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RESUMEN

El articulo presenta un andlisis critico del curriculum de Educacién Infantil de la comunidad au-
tonoma de Andalucia, en el que se cuestiona la inclusion del concepto de “contenidos” para describir
los procesos de aprendizaje destinados a la optimizacion del desarrollo. En oposicion, se propone un
modelo prdctico de intervencion educativa gue parte de los conceplos de “experiencia® y “actividad”.
Este modelo permite incluir el juego en las aulas de Educacion Infantil, ya que es, en si mismo, una
experiencia que tiene formato de actividad y, por tanto, es susceptible de ser utilizado como facilita-

dor de los procesos de aprendizaje y desarrollo.

La descripcién de la naturaleza del de-
sarrollo infantil, cuando, ademis de expli-
car y comprender el proceso evolutivo, as-
pira a aportar criterios y limites que sirvan
de coordenadas sobre las cuales planificar
la accién educativa, exige un nivel mis
ajustado de coherencia entre los enuncia-
dos tedricos y las sugerencias practicas
consideradas como iddneas para potenciar
el desarrollo de los nifios y nifas. Para al-
canzar dicha coherencia, habria que preci-
sar qué entendemos por desarrollo, qué
entendemos por aprendizaje y si, definiti-
vamente, establecemos un puente de co-
nexion entre ambos procesos. Habria que
especificar si, al estilo de lo que enuncid
Vygotski (1934), creemos que el desarrollo
se produce cuando las actividades y tareas
propuestas exigen para su realizacién unas

capacidades comprendidas entre aquellas
que ya han sido adquiridas e interiorizadas
y aquellas que pueden realizarse con la
ayuda de otros, es decir, cuando se en-
cuentran dentro de lo que Vygotski deno-
mind el drea de desarroilo préximo. En
definitiva, habria que ratificar que los co-
nocimientos y habilidades previos sirven
de plataforma para adquirir conocimientos
y habilidades nuevas y, a su vez, que éstas
tienen un limite superior que viene marca-
do por la conjuncidn de factores que de-
termina la evolucién.

Nuestra posicidn ante esta cuestion
presupone que el aprendizaje activa el de-
sarrollo, especialmente si lo que se propo-
ne al sujeto no estd muy alejado de sus
habilidades previas y, a su vez, que las po-
sibilidades de ir més alld en el aprendizaje
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estin marcadas por las propias pautas ma-
durativas del desarrollo. De esta forma de-
sarrollo y aprendizaje son dos caras de un
mismo proceso, sin que pueda confundir-
se uno con otro. Desde este planteamien-
to, el desarrollo ejerce, respecto del apren-
dizaje, un papel de condicionante previo y
de objetivo a conseguir; es decir, marca
los limites dentro de los cuales el aprendi-
zaje puede moverse, que son los mismos
que la educacién debe utilizar como crite-
rios para elaborar sus finalidades y objeti-
vos, para disefiar sus planificaciones curri-
culares y para ajustar su intervencion,

La finalidad de 1a Educacion
Infantil

El disefio curricular para la Educacién
Infantil, a nuestro modo de ver, ha sido
construido bajo dos tipos de parametros.
El primero de ellos queda claramente
enunciado en las finalidades de la Educa-
ciéon Infantil:

“En la Educacion Infantil la intencionali-
dad general de la accién educativa ha de
orlentarse bacia la creacion de un ambiente y
un marco de relaciones y posibilidades que
posibiliten y potencien el crectmiento sano de
los nifios y nifias, la coordinacion de las fa-
milias y la comunidad en general en la pro-
mocion del desarrollo armonico en sus distin-
tas dimensiones, fisica, cognitiva, afectiva y
sacial, la adguisicion por parte de los nifivs de
aprendizajes significativos y adaptados a sus
necesidades y motivaciones, y la colaboracion
en la compensacion de las desigualdades de
origen social y econdmico”. (Decreto de Edu-
cacion Infantil, pag. 10).

El segundo parimetro no es tan claro
o, al menos, plantea algunas incoherencias
cuando se trata de ajustar la teorfa curricu-
lar en la que se basa con la practica edu-
cativa a la que este curriculum puede dar
lugar. Se trata de un modelo construido

bajo ejes que no siempre permitirdn desa-
rrollar una prictica educativa que produz-
ca aprendizaje en la zona de desarrollo
préximo, ya que estd enunciado con paré-
metros distintos a los que usamos cuando
describimos y explicamos el desarrollo in-
fantil en todos sus aspectos y dimensiones.

En nuestro anilisis nos referiremos ex-
clusivamente 2l disefio del tramo 3-6 afios,
del curriculum de la Educacion Infantil de
Andalucia que, por razones de proximidad
cultural e interés profesional, es el que he-
mos estudiado con mis detalle. A &l aludi-
remos en nuestros argumentos, que plan-
teardn una critica constructiva al modelo y
una propuesta para la organizacién practi-
ca del desarrollo curricular en la Escuela
Infantil basada en conceptos globalizado-
res v operativos: el de la actividad en ge-
neral y la actividad ladica en particular.

El curriculum para la Educacién Infantil
de Andalucia se ha elaborado siguiendo
unos ejes conceptuales, bajo la denomina-
cién de objetivos, contenidos, metodologia
v evaluacion, importados de otras etapas y
tramos educativos que, a nuestro modo de
ver, se ajustan mal a la naturaleza global
del desarrollo de los nifios v nifias de esta
etapa. Es clerto que hacerlo asi presenta la
ventaja de la simplificacién de criterios, lo
cual posiblemente facilita la progresiva
construccién de una cultura escolar unifi-
cada y polivalente, peroc también es proba-
ble que ésta se convierta en una falsa ven-
taja que podria traicionar el mejor espiritu
educativo del que parece partir la finalidad
para la que ha sido creado: optimizar el
desarrollo mediante el aprendizaje.

¢Objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacion en la
Educaciéon Infantil?

En el Anexo del Decreto de Educacion
Infanti]l para Andalucia puede leerse, como
sintesis de finalidad educativa, lo siguiente:
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“La Educacion infantil constituye la pri-
mera etapa del sistema educativo. Dirigida a
los nifios y nifias de basta los 6 arios de edad,
su finalidad primordial es conmtribuir al desa-
rrolio fisico, intelectual, afectivo, social y mo-
ral de los mismos”. (Decreto de Educacién In-
fantil, pag. 15).

Para conseguir finalidades como la
enunciada se plantea sin embargo una ar-
quitectura curricular que discurre por para-
metros tradicionalmente académicos. Si la
finalidad primordial es el desarrollo, en to-
das sus dimensiones, y éste se define bien
en términos de la evolucion progresiva y
optimizada de las dimensiones fisica, cog-
nitiva, afectiva-emocional, comunicativa y
social, ;por qué desplegar los objetivos en
términos de objetivos, contenidos, meto-
dologia y evaluacién, cuando éstos no de-
jan de referirse permanentemente al enri-
quecimiento del desarrollo? Es mas, el pro-
pio Anexo del Decreto explicita lo que su-
pene, en términos de desarrollo y aprendi-
zaje, lograr las finalidades propuestas:

“La Educacion Infantil supone una decisi-
va contribucion al desarrollo y al aprendizaje
de los nifios desde sus primeros arios de vida.
Para conseguirlo, organiza y proporciond ac-
tvidades, experiencias, espacios, materiales y
ambientes que configuran un medio dptimo
para que su desarrollo se vea estimulado por
procesos de aprendizaje adecuadamente
orientados y facilitados”, (Decreto de Educa-
cion Infantil de Andalucia, pag. 15).

¢Qué sentido tiene encajar todo ello en
una arquitectura de contenidos, metodolo-
gia y evaluaciones, cuando cada uno de
estos pardmetros curriculares hay que vol-
ver a traducirlos a términos propios de de-
sarrollo y aprendizaje? Desde un punto de
vista psicoeducativo, todo ello se presenta
come un artificio, quizds algo burocritico,
que puede esconder el logro ya generali-
 zado de considerar la etapa de la Educa-
cién Infantil, por un lado, como un perio-
do de atencién directa a las necesidades

educativas reales de todos y cada uno de
los nifios y nifias, y por otro, como un
tiempo de compensacién de las deficien-
cias y necesidades de aquellos nifios y ni-
flas que requieren una atencion especial,
dadas sus condiciones personales o fami-
liares; todo ello en orden a que los peque-
nos alcancen la educacién obligatoria en
igualdad de oportunidades, compensando
desequilibrios de origen sccial.

En otro orden de cosas, una arquitectu-
ra organizativa academicista de la Educa-
cién Infantil podria dar al traste con el
principio globalizador y comprensivo que
se ha ido logrando para esta etapa me-
diante los logros de afios de innovacion
educativa, Lineas de atencidn ya logradas
como la inclusion de programas de educa-
cidén psicomotriz o la propia organizacion
espacial en rincones de actividad, podrian
verse difuminadas si de nuevo los maes-
tres/as se ven abocados a planificar en tér-
minos de objetivos, contenidos, metodolo-
gia v evaluacion, incluso en el caso de que
lleguen a dominar la triple versién (con-
ceptual, procedimental y actitudinal) de
los contenidos y a comprender la flexibili-

‘dad con la que hay que tratar tanto las

metodologias como las evaluaciones.

No discutimos aqui que el plantea-
miento de los llamados contentdos en dm-
bitos tan amplios no sean buenas catego-
rias de propuesta curricular -todo depende
de como estas categorias lleguen a ser en-
tendidas y utilizadas por el profesorado-;
solo comentamos que suponen un artificio
intermedio entre las categorias, descripti-
vas y explicativas, de la evolucidn psicoso-
cial durante estas edades y los aprendiza-
jes que la escuela debe planificar para la
optimizacién del mismo,

En su predmbulo, el propio anexo del
curriculum resalta que la incidencia de la
accion educativa en el desarrollo infantil se
producird gracias a las experiencias y acti-
vidades, realizadas en contextos enriqueci-
dos por la intervencién educativa del pro-
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fesorado. Es decir, tanto la planificacion de
las experiencias y actividades, como la
propia optimizacidn de los procesos evolu-
tivos, hubieran sido suficientes para justifi-
car un curriculum que, a nuestro modo de
ver, debe ser claramente diferenciado del
establecido para la escolaridad obligatoria.

Entendemos que es la experiencia coti-
diana, y su secuencia ordenada en el tiem-
po y enriquecida por la comunicacion y la
convivencia social, la que hay que planifi-
car; y hay que planificarla favoreciendo la
permanente oportunidad de acceder a ac-
tividades constructivas, cognitiva vy afecti-
vamente bien organizadas, en las que ca-
da uno de los/as nifios/as pueda contras-
tar lo que ya es capaz de hacer y lo que
domina con lo que los otros le pueden
aportar, ya sean sus iguales o el/la maes-
tro/a, para acercarse al techo de lo que se-
ria deseable.

Mucho més facil, y mas coherente con
las finalidades educativas que se procla-
man para la etapa, hubiera sido planificar
el curriculum, directamente, en términcs
de optimizacién del desarrollo en todos
sus ambitos y dimensiones, pensando en
la organizacién del espacio, el tiempo, la
actividad, los materiales y la intervencién
de los educadores. Asi seria posible dise-
flar secuencias de actividad con sentido,
que pudieran articular la forma natural de
comprender el mundo e interactuar con él
que tienen los nifios/as entre los tres y los
seis afios. Una forma global que, partiendo
de la experiencia, la interaccién y la con-
versacion, pesibilite el encuentro cogniti-
vo, la comprension afectiva, el moldeado
emocional y el desarrollo de capacidades,
tan importantes para el desarrollo de la
personalidad como la empatia, la identifi-
cacidn consigo mismo/a, la autonomia
personal, la comunicacién, la codificacién
simbolica, etc. Pero eso hubiera requerido
un posicionamiento sobre los fundamen-
tos del curriculum, es decir, sobre el cono-
cimiento profundo del desarrollo psicolo-

gico de los nifios y las nifias en estas eda-
des, que determinara mas claramente qué
es importante y qué es secundario en él;
un posicionamiento sobre cémo se va pro-
duciendo el lento proceso evolutivo, me-
diante la influencia permanente que los
entornes ejercen sobre la mente y la acti-
vidad infantil, sobre su transformacién
personal y social; un posicionamiento, en
definitiva, sobre cémo funcionan, articula-
da y coherentemente, el aprendizaje y el
desarrollo enmarcados en contextos signi-
ficativos y mediatizados por la organiza-
cidn ecoldgica de la cultura,

Los planos del desarrollo en las
edades de la Educacion Infantil:
un parametro para organizar el
aprendizaje

Todo aprendizaje se produce desde un
nivel evolutivo a otro, gracias a un conjun-
to grande de microprocesos que, articula-
dos entre si, van construyendo la persona-
lidad individual v social de los sujetos. En
el caso de los nifios y nifias pequerios es-
tos microprocesos contextualizados, en los
que el sujeto es muy activo, dan lugar a
un proceso general, que denominamos so-
cializacién. El proceso socializador de ad-
quisicién de todo aquello que es necesario
para el crecimiento, en todos los domi-
nios, precisa de un aprendizaje. Pero el
inico aprendizaje verdaderamente signifi-
cativo es aquel que se incardina en el pro-
pio proceso de desarrollo y recorre, de
forma coherente, el drea de desarrollo pro-
ximo, es decir, el que cuenta con el siste-
ma adecuado de ayuda (andamiaje, diria
Bruner, 1983).

El desarrollo durante los afios de la
etapa de la Educacién Infantil funciona co-
mo un todo global que se presta mal a ser
encajado en términos de contenidos de
aprendizaje, Mas bien, deberfa hablarse de
ambitos o planos de desarrollo que po-
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drian dar lugar a secuencias de actividades
destinadas a optimizarlo. Se trataria de un
enunciado sobre los procesos evolutivos,
que permitiera describirlos como partes de
un tedo global que busca coherencia y ar-
monia en el paulatino progreso de la opti-
mizacién del mismo, mediante el aprendi-
zaje en todos los aspectos de la personali-
dad infantil. Aspectos que no deben verse
como independientes entre si, pero que es
necesario separar de alguna forma para
penetrar algo mis profundamente en su
especificidad, Un modelo de descripcion
de este tipe es el que proponia Wallon
(1941), cuando utilizaba el concepto de
plano. El desarrollo global e integrado de
la personalidad infantil, en todos sus as-
pectos, supone la articulacidén de un con-
junto de planos, sobre los cuales, y en su
confluencia, observaremos el progreso de
los distintos aspectos de la personalidad,
sin que ésta aparezca fragmentada. Asi, en
el desarrollo infantil podrian establecerse
los siguientes planos: el plano psicomotor,
el plano cognitivo, el plano expresivo-re-
presentativo v el plano social.

El plano psicomotor parte de las for-
mas adaptativas, elementales pero segu-
ras, que son los esquemas de accién y se
va organizando en torno al crecimiento fi-
sico, al control sobre la postura y el domi-
nio del propio cuerpo en el espacio y a la
precision del movimiento y la ejecucion,
hasta llegar al desarrollo de una psicomo-
tricidad extraordinariamente fina y preci-
sa, que serd prerrequisito para la lectura y
la escritura. En la confluencia de este pla-
no se encuentran las capacidades senso-
riales, perceptivas, atencionales y motori-
cas, pero también las capacidades de re-
cuerdo y memoria, sin olvidar el interés,
la motivacién y la emotividad, que ten-
dran un papel catalizador en los procesos
psicomotrices.

Articulado al plano psicomotor estd la
dimensién cognitiva, que, en estas edades,
es primero sensorial y manipulativa, v lue-

g0, sin dejar de serlo, es representativa,
simbélica, lingiiistica vy comunicativa. El
mundo del desarrollo cognitivo no esti se-
parado ni del psicomotriz, ni del emocio-
nal-afectivo ni del comunicativo. Las emo-
ciones tienen en este plano un papel fun-
damental, ayudando con su estimulo a la
motivacion y el interés, y por tanto orien-
tando los procesos perceptivos y atencio-
nales, que tan necesarios son para el desa-
rrollo cognitivo, mental e instrumental.
Tampoco hay que olvidar el extraordinario
papel que en este plano tiene el lenguaje,
¥y su articulacion, tanto con la actividad co-
mo con el pensamiento, al convertirse en
mediador de la accién y en regulador de
la construccidén cognitiva. Vygotski (1934)
nos ha explicado hasta qué punto el len-
guaje se va convirtiendo paulativamente
en un instrumento para la actividad mental
que proporcionard los esquemas bdsicos
del pensamiento, aportando simbolos so-
ciales para regular las diferentes capacida-
des cognitivas (atencidn, memoria, motiva-
cién e interés) de acuerdo a un principio
organizador: el eje sociocultural que le ird
imponiendo la socializacion.

El plano del desarrollo expresivo-re-
presentativo, se articula tanto al cognitivo
como al psicomotor y al social, pero se le-
vanta desde el mundo emocional. Las
emociones son procesos innatos que de-
ben moldearse, paulatina pero inexorable-
mente, durante los afios de la primera in-
fancia y la edad preescolar. Aprender a re-
conocer, expresar y modular emociones
es una de las tareas mas abandonadas por
la educacién formal, quedando casi a la
suerte de lo que cada nifio/a puede ir ha-
ciendo con los consejos, poco sistemati-
cos y menos reflexionados, que los adul-
tos les proporcionan, Sin embargo, desa-
rrollar de forma equilibrada y armoénica
las emociones y saber expresarlas adecua-
damente, resulta determinante para ir
construyendo la personalidad, tanto en
sus aspectos mas intimos -identidad, auto-
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concepto y autoestima- como en los as-
pectos mis externos -habilidades de co-
municacién y vinculacién social- que ten-
drin una importancia decisiva en la vida
posterior del nifio/a. Por ejemplo, las ha-
bilidades para hacer amistades, llevarse
bien con los companeros, saber defender-
se de ataques injustos, no abusar de los
demis, etc., son habilidades que se des-
pliegan en la interseccién del plano de lo
expresivo-emocional con el social. Ni que
decir tiene que pertenecen a este plano
otras habilidades que estin conectadas
con procesos cognitivos, linglisticos, co-
municativos y psicomotores, como la ex-
presion grifica, las habilidades de repre-
sentacién corporal, etc.

Finalmente el plano de lo social nos
deja ver, ademds de los aspectos mis ex-
ternos de la personalidad, como la capaci-
dad para comprender el mundo, sus con-
venciones y reglas, el mis profundo mun-
do de los procesos morales. En este senti-
do, el desarrollo social se articula con la
sensibilidad afectiva y emocional hacia las
otras personas a través de procesos com-
plejos como el de la empatia y la identifi-
cacién con el otro, el conocimiento y el
desarrollo interpersonal y las emociones
que los vinculos personales producen,
Desde estos ejes se irdn construyendo los
principios bisicos del desarrollo ético y
moral. En este plano se despliega la socia-
lizacién, que no es un proceso indepen-
diente, sino un complejo proceso general
que ird haciendo de los preescolares seres
integrados en todos los sentidos.

El valor de la consideracién de planos
del desarrollo reside en que cada uno de
los procesos se ubica mayoritariamente en
una de las dimensiones, pero se entrecruza
con otras de forma algo mas secundaria,
aunque claramente complementaria. Esto
permite pensar en la intervencién educati-
va de forma que no segmente el proceso
global de construccion de la personalidad,
sino que lo armonice y lo complete.

Desde esta perspectiva descriptiva, la
globalizacién, posiblemente el mis impor-
tante logro de la pedagogia de la infancia,
adquiere todo su valor de principio rector
de la intervencion, ya que permite pensar
en un disefio de experiencias y activida-
des de aprendizaje, desde las cuales se
pueden estimular aspectos concretos del
desarrollo, sabiendo que, en todo moemen-
to, nos estamos dirigiendo a la personali-
dad completa del nifio/a preescolar, aun-
que actuemos en uno de los planos de la
misma, '

Ayudar a los maestros/as a definir las
dreas de desarrollo préximo, en cada uno
de los Ambitos o dominios que se descri-
ban tanto en los planos como en sus inter-
secciones, es la clave para organizar el di-
sefio v la intervencion educativa, sin nece-
sidad de obligarles a pensar en contenidos
y procedimientos como algo externo que,
de cualquier forma, hay que volver a tra-
ducir en pautas de desarrollo. Alcanzar lo-
gros evolutivos mediante un conjunto de
experiencias y secuencias de actividad,
que incidan positivamente en dmbitos del
desarrollo, se nos aparece como una ar-
quitectura didactica necesaria y suficiente.

El concepto de actividad como
organizador de las experiencias
de aprendizaje

Una perspectiva evolutiva como la des-
crita anteriormente permite contemplar los
procesos de aprendizaje v desarrollo como
las dos caras de una misma moneda, que
es la generadora del crecimiento y la evo-
lucién personal, en todos los 4mbites. Es-
tos dos procesos complejos son suscepti-
bles de ser estudiados en complementarie-
dad, siempre y cuando los pardmetros que
se definan sean unitarios.

Hemos definido los grandes planos en
los que se produce el cambio evolutivo, Si
encontramos unidades de andlisis adecua-
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das para explicar el aprendizaje en térmi-
nos adecuados al desarrollo, no habria
ningln inconveniente en planificar un cu-
rriculum que estuviera destinado a poten-
ciarlo v optimizarlo, asumiendo que este
proceso tiene lugar en contextos sociales
significativos para los niflos y nifias en es-
tas edades.

La actividad, entendida como la ocupa-
cién nucleadora de todos los dominios del
cambio evolutivo, y realizada en un con-
texto conveniente, es una buena unidad
de anilisis para conceptualizar de forma
global el desarrollo. Al mismo tiempo, es
un buen instrumento del aprendizaje en el
periodo de edades que abarca la Educa-
cién Infantil. Tanto para Vygotski (1933)
como para Elkonin (1980), y en una medi-
da distinta, pero igualmente importante,
para Leontiev (1979), la actividad es una
forma de caracterizar el propio proceso de
desarrollo. En este sentido, v aunque hay
algunas diferencias de matiz en Ia interpre-
tacién de este importante concepto, los
tres autores mencionados estarian de
acuerdo en que la actividad supone la
puesta en préctica de la totalidad de las di-
mensiones evolutivas, mediante las expe-
riencias vitales, que tienen sentido socio-
cultural. Unas experiencias vitales que son
la fuente de la que emana la informacién
para construir el proceso cognitivo y, por
tanto, son estimulo para el despliegue de
la accién psicomotriz y objeto de la con-
versacidn de los nifios y nifias mientras es-
tan juntos (jugando o no), de forma que
proporcionan una tonalidad emocional
que atraviesa los afectos interpersonales y
facilitan el reconocimiento simbélico y el
progreso mental.

Como consecuencia de la participacién
en actividades que tienen secuencias se-
mejantes y que dan lugar a habitos, se van
produciendo aprendizajes que llevan a la
interiorizacién de los procesos externos.
Pero también, como consecuencia de las
experiencias concretas de actividades con-

juntas, se van modificando los habitos o
formas de hacer anteriormente practicadas,
introduciéndose modificaciones que pro-
vienen de la anticipacién mental que toda
actividad conlleva. Asi, se puede decir que
la experiencia de participar en actividades,
es lo que va convirtiendo los procesos in-
terpersonales o interpsicolégicos en proce-
sos intrapsicologicos o mentales,

Estas experiencias pueden, y de hecho
asi sucede la mayoria de las veces, ser es-
pontdneas, pero también pueden, y de-
ben, ser planificadas reflexivamente, para
que dentro de ellas surjan los procesos in-
terpersonales que dan lugar a las intere-
santes interacciones de unos nifios/as con
otros/as, y con el maestro/a sobre la base
de unas tareas que resulten interesantes,
porque provocan la puesta a punto de
sentimientos, emociones y esquemas cog-
nitivos atractivos que despierten la motiva-
cién y el interés personal.

-Tal y como lo entendemos, éste es el
camino regio para el aprendizaje, cuando
los factores psicoldgicos que se imbrican
en el proceso son todos los planos del de-
sarrollo, principio basico walloniano (1941)
desde el que caracterizamos la evolucion y
el progreso de los nifios/as en la edad
preescolar, en todos los aspectos. La expe-
riencia de participar en actividades, correc-
tamente planificadas para resultar atracti-
vas y enriquecedoras, es, en si misma, un
proceso de aprendizaje, porque el didlogo
y la accién compartida y emocionalmente
modulada produce avance en el dominio
de los distintos aspectos de la personali-
dad infantil

Los aprendizajes que se logran partici-
pando en experiencias de actividad com-
partida suponen la prictica consciente de
gjercicios cognitivos, tanto de representa-
cién mental como de dominio de habilida-
des especificas, controladas y guiadas por
la mente que, como muy bien proponen
Elkonin (1980) y Vygotski (1933), no estin
desvinculadas de la connotacion emotiva y
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social. Aprender mediante la participacién
conjunta en actividades que tengan senti-
do para los participantes es una forma
sencilla de dominar instrumentos, asegurar
informacién, perfeccionar el lenguaje, mo-
dular emociones, ajustar significados, ne-
gociar valores, etc,

Considerar el curriculum en términos
de optimizacién del desarrollo deberia im-
plicar una forma razonable de articular la
intervencién educativa para cumplir el
principio globalizador, tan mencionado en
el apartado metodolégico del curriculum
oficial. Una globalizacién que solo es posi-
ble si las unidades de analisis de la inter-
vencion educativa se concretan en los
conceptos de experiencia y actividad, con-
ceptos insistentemente enunciados y muy
poco explicados en los documentos ejem-
plificadores de la reforma del tramo de la
Educacion Infantil, ‘

Si la finalidad de la Educacién Infantil
se describe en términos de desarrollo, el
aprendizaje que la Escuela Infantil debe
proporcionar para el cumplimiento de es-
tas finalidades no debe ser subsidiario de
un artificio organizativo que aleja las fina-
lidades de los objetivos concretos y éstos
de los métodos, a través de un concepto
poco definido de contenidos; sino que de-
berfa centrarse en los procesos naturales y
sociales que presenta la cultura, conve-
nientemente ordenados, secuenciados y
adaptados a las posibilidades que ofrece la
Escuela Infantil como contexto de convi-
vencia y formacién global de la personali-
dad. Estos procesos socioculturalmente
naturales no son otros, a nuestro modo de
ver, que la actividad, las relaciones inter-
personales y las actitudes que en ellas se
despliegan, las normas que regulan la
convivencia y los conocimientos que ema-
nan de la propia naturaleza del mundo y
de la forma en que éste se ofrece a la
mente del nifio y la nifia de esta edad;
procesos socioculturales que estdn muy le-
jos de poder dividirse de forma cerrada en

contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales, y que se encuentran mejor
expresados en los conceptos de experien-
cia y actividad.

El conocimiento infantil se organiza es-
pontdneamente en categorias naturales
que son esquemas cognitivos que alinan
lo que se sabe y el uso que se puede dar
a esos conocimientos; la informacién y los
procedimientos para usarlos y comunicar-
los; las emociones y sentimientos que se
asocian a estos conocimientos o a su ex-
presion instrumental. Dicho de otra forma,
el conocimiento que los preescolares pue-
den manejar y comprender es siempre un
conocimiento que comprende la nocién, la
instrumentalidad funcional o procedimen-
tal y las actitudes, si por ellas entendemos
el posicionamiento personal ante hechos y
situaciones espontdneas que son siempre
interpersonales, afectivas y emocionales,
ademds de cognitivas.

El juego: una actividad de
aprendizaje que incide en el
desarrollo

El juego es una de las actividades mas
cargadas de sentido, tanto para los propios
nifios y nifias, como para la cultura, Los
ninos y las niflas son felices jugando. Jugar
supone hacer algo que proporciona satis-
faccién, lo que se convierte en una expe-
riencia automotivada e interesante por si
misma. El juego acumula dentro de si to-
dos los elementos que Vygotski definié
como creadores de desarrollo: actividad,
pensamiento y lenguaje.

En los juegos se articulan ciertos ele-
mentos fundamentales que confluyen en
dar a esta actividad un valor especial para
el aprendizaje. Como Vygotski, Bruner
(1984) considera que el juego constituye
un marco de aprendizaje, un escenario en
el cual, bajo un clima estimulante, los ni-
fios/as se permiten la improvisacién, la re-
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creacion de conocimientos ya adquiridos,
la experimentacion de nociones o habilida-
des inestablemente adquiridas todavia y el
reto de inventar otras nuevas. Jugar supo-
ne ensayar bajo los benéficos efectos que
aporta la relajacién respeto de las metas. El
matiz de zona libre de exigencia externa
da a la actividad ladica su cardcter de 4m-
bito de expresién y creatividad. Para Bru-
ner el juego infantil es la mejor muestra de
la existencia del aprendizaje espontineo.

-El juego permite a los nifios/as domi-
nar el mundo que les rodea, ajustando la
representacion mental a la accién prictica;
los medios a los fines; la comunicacién a
las necesidades de comprension entre los
jugadores. En los juegos las iniciativas sur-
gen directamente de las necesidades de la
actividad misma; las metas se eligen sobre
la marcha y los medios se buscan esponti-
neamente. En el juego se combina tan
bien la actividad y el pensamiento que es
dificil diferenciar una de otra, y esto es un
importante ejemplo de que la inteligencia
infantil funciona de forma global.

Jugar, decia Bruner (1984), es una for-
ma particular de usar la mente, el lenguaje
y el comportamiento. El juego acentece
bajo un estado de 4nimo que permite to-
marse las cosas como si no fueran en si
mismas tan importantes como para poner-
nos serios, lo que ne significa que no se
tome con interés lo que sucede, sino que
se pueden comprender de forma mds sub-
jetiva, si asi lo deseamos. Para Vygotski,
en el juego se antepone la intencidn 2 la
realidad, se dominan mediante la fuerza
del deseo y la voluntad las dificultades
que los objetos vy las realidades imponen a
la comprensién y se puede ir mds alld de
lo evidente, porque asi se desea.

El juego supone una posicién psicold-
gica especifica, y eso es lo que denomina-
mos actitud lidica (Ortega, 1996). El jue-
go es una actitud ante los otros, ante las
cosas, ante uno mismo y ante la sitvacién.
Cuando, en una situacion y por efecto de

la intencién de los que estin en ella,
emerge esa actitud que llamamos lidica,
podemos decir que estamos jugando. Sdlo
la autoeleccidn de una situacion como 1G-
dica se puede considerar un juego. El jue-
go supone un ‘hacer sin obligacién”, un
hacer porque si, lo que no significa que el
juego no tenga una dindmica interna que
demande exigencias, normas y control de
las mismas. Se trata de una libertad de po-
sicion, no de un sin sentido,

A partir de la consideracion de los jue-
gos como dmbitos naturales y sociales de
actividad, en los cuales tienen lugar expe-
riencias que inciden de forma positiva en
el desarrollo, hemos propuesto (Ortega,
1990, 1992 y 1994) que éstos sean conside-
rados como un formato de aprendizaje en
la Educacion Infantil. Desde nuestro punto
de vista, es tarea de los maestros de Educa-
cién Infantil construir este formato, asi co-
mo disefiar las experiencias de actividades
necesarias y su correcta secuenciacion, lo
que supone cumplir los objetivos especifi-
cos que el curriculum se plantea. En este
sentido, debetian actuar con la libertad y la
capacidad de decisién autbnoma que les
otorga un modelo curricular abierto y flexi-
ble como el vigente. A ellos corresponde
diseflar proyectos educativos cuyo resulta-
do sea la realizacion de interesantes expe-
riencias, tanto lGdicas como serias. Expe-
riencias que, articulando buenas secuen-
cias de actividades logren objetivos especi- .
ficos en cualquiera de los dominios del de-
sarrollo, en cualquiera de los planos del
mismo o de sus intersecciones, No serd, en
este sentido, un problema si a lo largo del
disefio o de la intervencién, encontramos
dificultades para categorizar, en términos
de contenidos procedimentales, conceptua-
les o actitudinales, lo que planificamos co-
mo experiencias de aprendizaje. Las bue-
nas experiencias de actividades, bien urdi-
das y rigurosamente secuenciadas en el
tiempo, con un cuidado especial hacia el
espacio y las normas de convivencia y dia-
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logo y, scbre todo, felizmente vividas y
emocionalmente equilibradas son, por si
mismas, objetivos, contenidos y metodolo-
gias para esta etapa. Este es el sentido que
hemos dado a nuestra propuesta para la
inclusién del juego en el curriculum de
Educacion Infantil (Ortega y Lozano, 1993),
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The article presents a critical analysis of Preeschool Curriculum in Andalicia in which we ques-
tion the inclusion of the idea of contents to describe the neccesary learning processes aimed lo develop-
ment optimization. On the other hand, we propouse a practical maodel of educative intervention. This
madel, which starts from the ideas of experience, allows us inclide games in the clasrooms as expe-
riences of natural way of activity to give up learning and development process.

RESUME

Cet article anlyse critiqguement le curriculum de Uéducation infantile d'Andalousie. On critique
Vinclusion du concept de contenits pour décrire les processus d'apprentissage qui favorisent le dévelop-
pement. Par contre, on propose un modele pratique d'intervention éducative qui parte des concepis
d'expérience et d'activité. Ce modéle permit d'introduire le jeu dans les classes de I'école maternelle,
parce gue le jew est une expérience avec un formar d'activité, et c'est pour ¢a qu'il peut étre tilissé
pour favoriser les processus d'apprentissage et de développement.





