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RESUMEN

Partiendo de una concepcion constructivista del aprendizaje y la ensefianza, los autores desarro-
lan una metodologia observacional para el estudio de los procesos de regulacion de la interaccion
educativa en el aula de educacion infantil y presentan unos primeros resultados de su investigacion.

Incluso en una etapa supuestamente
elemental, como es la de educacién infan-
til, la profesién de ensenante es una profe-
sién dificil. Es dificil porque la maestra de
infantil (usaremos el femenino para gene-
ralizar en esta etapa) tiene que afrontar
una tarea compleja que afortunadamente
dista mucho de la mera guarda de nifios y
nifas pequenos. Las nuevas orientaciones
curriculares relativas a objetivos, conteni-
dos y metodologia de ensefianza y de eva-
luacion, por un lado, v las cada vez mis
definidas y exigentes expectativas de ma-
dres y padres, por otro, configuran un reto
profesional para las docentes de esta etapa
que solo puede solventarse con ciertas po-
sibilidades de éxito desde una conciencia
muy clara acerca de cudles son las decisio-
nes basicas que deben adoptarse en cuan-

to a qué tienen que hacer y a cémo pue-
den hacerlo. En otras palabras, como en
otras muchas situaciones, una buena prac-
tica requiere ideas bien definidas, ideas
que ayuden a comprender los procesos
desarrollados y a reconocer las posibilida-
des de transformacién y mejora de la ac-
cidn educativa. Pero una teoria, por muy
buena que pueda ser, de nada sirve a la
hora de enriquecer la accidn docente si no
se apoya en los datos proporcionados por
las préacticas educativas reales acerca de
las cuales pretende decir algo.

Lo que sigue a continuacién es un in-
tento de analizar lo que sucede en las aulas
de educacidn infantil. Si nuestra aporta-
cibn tiene algo de original es que se centra
no en lo que hacen los niflos y nifias en
sus actividades de aprendizaje, sino en lo
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que hacen sus maestras para propiciar y fa-
cilitar esos aprendizajes. Para alcanzar una
comprension adecuada de los procesos
que ocurren en €l aula serd necesario pres-
tar atencion tanto a la actividad del profe-
sorado, como a la del alumnado y a su in-
teraccién, En este sentido, nuestra aporta-
cién puede considerarse complementaria
de las de Huguet (1993a y 1993h), Huguet,
Planas y Vilella (1993) y Bassedas (1996).
Nuestra mirada estd condicicnada por
el marco tedrico de la concepcidon cons-
tructivista tal como queda definido a conti-
nuacién, La aspiracion del protocolo de
andlisis que presentamos mas adelante es
servir a las maestras de educacion infantil
como instrumento de toma de conciencia
y de reflexién scbre su practica educativa,
Nosotros lo hemos utilizado, hemaos puesto
a prueba su fiabilidad y hemos analizado
los resultados que nos proporciona en una
muestra de aulas de educacién infantil.

Marco tedrico

Tomamos comoe punto de partida la
concepcidn constructivista del aprendizaje
y la ensefianza, como sintesis de las apor-
taciones de autores tales como J. Piaget,
L.S. Vygotski, J. Bruner y D. Ausubel a la
practica educativa, tal como ha sido inter-
pretada recientemente y en relacién con la
realidad mds concreta de nuestro sistema
educativo por diversos autores. Una pre-
sentacién de esas ideas puede encontrarse,
por ejemplo, en Coll, Martin, Mauri y otros
(1993), Coll (1996), Luque, Ortega y Cube-
ro (1997). Siguiendo el esquema adoptado
por uno de nosotros (Luque, 1997), las
ideas principales de esta concepcién son:

1. La consiruccion de las capacidades individuales
es el resultado de la dindmica intrasubjetiva entre
aprendizaje y desarroflo en la que entran en juego;
a) Las disposiciones individuales de la persona,
b) La participacicn individual en las experiencias
de aprendizaje que promueven la adquisicion de ca-
pacidades nuevas.

Dado que el proceso de desarrollo humano se
caracteriza por la construccién progresiva de capaci-
dades relacionadas con el dominio de instrumenios
pricticos (herramientas) y simbolicos (sistemas de
representacion) creados v transmitidos culturalmente
por una determinada comunidad de prdctica, el uso
de esos instrumentos suele aprenderse a través de la
participacion guiada, es decir, en la actividad con-
junta con una persona experta en su manejo que
ayuda al aprendiz, primero estructurando su accion
y luego traspasindole el control de la misma. Este
proceso se conece como aprendizaje mediado.

2. La construccién de capacidades individuales en la
escuela es el resultado de un aprendizaje mediado
con tres particularidades:

a) Es un proceso guiado por intenciones educati-
vas de cardcter social (que se plasma en el curricu-
lum).

b) Las propias caracteristicas de los contenidos de
aprendizaje requieren una ayuda especializada y sis-
temdtica.

¢) En la escuela el proceso de construccion de
las capacidades individuales se sitGa en el contexto
de unas interacciones grupales, es decir, esti media-
tizado por la dindmica especial que se crea en un
grupo de iguales (el grupo clase) en el cual se da
una apreciable diversidad individual.

La singularidad de la educacién escolar estd liga-
da a la interaccién dindmica (retos y ayudas) que se
establece entre alumnado, profesorado y contenidos.
El potencial de aprendizaje en la situacién educativa
escolar se determina evaluando, por una parte, la
adecuacion del reto a las disposiciones del alumna-
do (dificultad que entrana y necesidades de ayuda
educativa que crea) y, por otra, el ajuste entre la
ayuda preporcionada por el profesor y las necesida-
des individuales del alumnado.

3. Adoptamos esta concepcion, porque entendemos
que ofrece suficientes elementes para desarrollar al-
gunos principios que constituyen la base psicopeda-
gbgica para un modelo de ensefanza. Segin eso, los
ejes que articulan una enserianza coherente con los
supuestos de la concepcitn constructivista expuestos
Son:

a) Proponer actividades que incluyan retos ade-
cuieicos. Los retos son adecuados si estimulan la par-
ticipacién, porque resultan interesantes y son com-
prensibles.

b) Evaluar la participacién del alumnado en las
actividades propuestas, prestando especial atencién
a las necesidades de ayuda que resultan de los desa-
justes entre las disposiciones del alumnado v las exi-
gencias del contenido, y ajustar individualinente la
ayuda educativa de modo adecuado.
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c) Retirar gradualmente las ayudas, de acuerdo
con el ritmo de aprendizaje de cada alumno, de
modo que se tienda progresivamente hacia un ejer-
cicio autdnomo de las capacidades nuevas, inclu-
yendo las propias estrategias de aprendizaje.

En todo caso, debe tenerse en cuenta
que esta concepcidn constructivista nos
sirve para comprender y afrontar los pro-
blemas educativos (dificultades en el
aprendizaje vy la ensefianza) en la relacién
alumno-contenido-profesor; pero no para
dar respuesta a todos los problemas esco-
lares, porque los centros educativos son
organizaciocnes complejas en las que no
todo es enseflar y aprender y que tienen
dindmicas propias que condicionan fuerte-
mente el desarrollo de esos procesos.

Un analisis exploratorio de la
actividad del profesorado de
educacion infantil

Con el propdsito ya mencionado de
describir las caracteristicas de la actividad
de las maestras en educacién infantil e ins-
pirindonos en el precedente marco tedri-
co, dedicamos todo un curso académico a
confeccionar un primer sistema de catego-
rias a partir del cual elaboramos un deta-
llado protocolo de observacion de la pric-
tica educativa, Dicho sistema de categorias
fue modificindose como resultado de una
serie de estudios piloto a través de los
cuales fuimos definiendo con mayor preci-
sién las diversas variables a observar. Co-
mo resultado de las repetidas pruebas de
observacion en aulas de infantil, termina-
mos por establecer el sistema de categorias
de observacion y andlisis de la prdctica
educativa que se describe a continuacion.

Descripcion de las categorias de andlisis de la
prdctica educativa (actividad de la el maestra/o)

0. Datos generales de la observacion:
— Nombre del colegio. Titularidad (publico o priva-
doj si es privado, laico o religioso).

— Localidad donde se sitia el colegio. Dentro de
Sevilla capital, indicar el barrio.

— Caracteristicas del maestro/a: (si hay mas de un
adulto, indicarlo)

- Género: mujershombre (sefalar lo que proceda)

~ Edad (si no se puede preguntar, estimarla aproxi-
madamente y senalar la década)

— Formacién especializada en Educacion Infantil:
tiene o no tiene, SI/NO (senalar)

~ Afos de experiencia como docente y afios como
docente en Ed. Infantil.

- Nivel escolar en el que se realiza la observacion:
(34, 4-5, 5-6)

— Nimero miximo de alumnos de presentes en el
aula (el nimero puede variar) en la fecha.

— Pecha en que se realiza la observacién,

— Nombre de la persona que observa y anota en la
hoja.

~ Observaciones: si hay que anotar alguna inciden-
cia que no se recoja en otro apartado.

1. Actividad predominante de la/el maestra/o
en su interaccidn con el alumnado: (Senalar una
y solo una)

1.1. Propone y'o desarrolla una actividad introduc-
toria que ayuda a los alumnos a sitarse en la temd-
tica que ocupari las actividades posteriores; la inten-
cion del maestro/a durante esta actividad puede ser
captar la atencidn o motivar al alumnado, hacer usar
y tomar conciencia de sus capacidades iniciales, o
conocer sus necesidades e intereses.

Ejemplos: se conversa, se cantan canciones, se
lee un cuento o una poesia, se contempla un audio-
visual o un teatrillo de guifiol, se hace una visita, se
recibe una visita en clase...

1.2, Estructura la actividad del alwmnado: da ins-
trucciones acerca de como realizarla.

Ejemplos: explica como hacer una ficha o una
tarea de unir, completar, recortar, dirige un ejercicio
de psicomotricidad, escribe o dibuja en la pizarra
modelos que los nifios/as deben ir copiando en su
propia hoja...

L3, Transmite informacion: explica los contenidos
conceptuales de aprendizaje directa y personalmente
© con recursos de apoyo (por ejemplo, la pizarra...).
1.4. Comparte la actividad con nirios y nifias: es de-
cir, realiza la misma tarea que ellos/as:

Ejemplo: canta con ellos, cuenta cuentos, colo-
red, ensayan teatro, come, juega en el recreo, se pre-
paran para la salida, etc...

1.5. Pone orden: vigila el desarrollo de la actividad
(incluso la vigilancia del recreo).

1.6, Evalia: supervisa la actividad individual del
alumnado y/o la corrige.

Ejemplos: recibe en su mesa -0 en otro lugar de
la clase- al alumnado para revisar su trabajo, pasa
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por las mesas para ir viendo el desarrollo del trabajo
individual o de los grupos.

1.7. Ofrece o presta ayuda a algiin/a alumno/a con-
crefo para realizar la actividad.

Ejemplos: coge y guia la mano del alumno para
ayudarle a trazar una linea, se interesa por una difi-
cultad surgida en el curso de la construccién de un
puzzle...

1.8. Prepara materiales para actividades posteriores.

Ejemplos: prepara pliegos de papel que se van
a recortar, busca cuentos para leer...

1.9. Estd ausente y/o no bace nada en relacion con
el alumnado.

L.10. Castiga verbal o fisicamente; regafa a alguien,
se burla de alguien, pega...

2. Presentacion del reto
2.1, Forma de expresion predominante en la presen-
tacion yo desarrollo de la actividad:

2.1.1. Actividad motriz, sensorial o psicomotriz
(gruesa o fina).

Ejemplos: saltar, ensartar, hacer diana, ejercitar
el gesto grifico...

2.1.2. Expresién corporal (gesto, dramatizacién,
danza...).

Ejemplos: dramatizar un cuento, “hablar” me-
diante mimo...

2.1.3. Expresion grifica (color, liminas, audiovi-
suales...). Ejemplos: ver diapositivas, colorear 13-
minas...

2.1.4. Expresion musical (instrumental o canto).
Ejemplos: palmear a ritmo, cantar,...

2.1.5. Expresidn verbal:
2.1.5.1. Oral (hablar/escuchar): contar un cuen-

to, dialogar en una asamblea, preguntar...
2.1.5.2. Escrita (leer/escribir): poner el nombre,
copiar una frase,...
2.2, Organizacion de la actividad: procedimientos
usados por lafel maestra/o para estructurar la parti-
cipacion de su alumnado en las actividades/retos
propuestos:

2.2.1 Organizacion social de la participacion: c6-
mo estd organizada la intervencion del alumna-
do durante la tarea. No debemos descartar la
posibilidad de que a un mismo tiempo se den
en el aula varios tipos de organizacion social, ya
sea porque se estén realizando distintas tareas o
porque el tipo de actividad que ocupe al grupo
clase asi lo requiera.
2.2.1.1. Individual: cada alumno/a realiza su ta-

rea independientemente de los/as demids com-
pafieros/as, aunque esté sentado en grupo y
haya conversacion o intercambios “en parale-
lo™: escribe, mira un cuento, recorta, colorea....
2.2.1.2, Colectiva en pequefios grupos: un equipo
0 una pareja de alumnos/as realiza conjunta-

mente una misma actividad; juegan al domind
de frutas, buscan en una caja las letras de una
misma palabra, hacen un mural...

2.2.1.3. Colectiva en gran grupo: toda la clase, o
incluso varias clases, realizan conjuntamente la
misma actividad: juegan al fatbol, decoran el
aula, cantan...

2.2.2. Estructura de distribucion social de In recom-
pensa (consecuencia de la actividad):
2.2.2.1. Individualista: todos y cada uno de

los/as alumnos/as, obtiene su propia recom-
pensd, su propio resultado, independiente-
mente de los/as demds; la participacion es in-
dividual.

Ejemplos: cuando se escribe; se recorta; se co-
lorea; ete, el/la alumno/a recibird castigos o
alabanzas, satisfaccion o insatisfaccion en fun-
cién de su trabajo individual.

2222, Competitiva: la recompensa es limitada,
puede haber una o varias, pero no suficientes
para todos; la recompensa suele ser material
(caramelos, la salida al patio, la posibilidad de
ir a jugar...) y la recibirin sdlo aquellos/as (in-
dividualmente o en grupos) que mejor 0 més
rapido hagan la tarea,

2.2.2.3. Cooperativa: solo hay una recompensa
que se repartird a todos por igual; las recom-
pensas cooperativas se dan cuando la partici-
pacién del alumnado es también cooperativa
(en grupos pequefos © gran grupo), en estas
situaciones, la recompensa es el trabajo com-
partido.

Ejemplos: cuando se hace un mural entre toda
la clase, cuando se juega grupalmente a juegos
en los que ne hay ganadores ni perdedores...

2.2.3. Organizacion del tiempo escolar:

22.3.1. Rigida: se asigna de antemano, durante
la programaci6n, un tiempo determinado a ca-
da actividad sin dejar margen a posibles retra-
sos durante la prictica ni a mucha diferencia
entre unos nifos/as y otros/as.

2.2.3.2. Flexible. también puede haber de ante-
mano una programacion temporal para cada
actividad, pero este tiempo se reduce o amplia
segln las circunstancias o las necesidades rea-
les del alumnado y concretas de cada alum-
no/a; interesa mis la actividad en si misma
que el tiempo que requiere.

2.2.4. Localizacion espacial de la actividad: nos re-
ferimos a como y dénde se sitdan los/as alum-
nos/as en el espacio al realizar la actividad, pero
no 4 ¢como interactlan o participan,
2.2.4.1.En el aula u otro espacio usado como lu-

gar habitual, interesa conocer el modo de dis-
tribuci6n espacial del alumnado:

2.2.4.1.1. En corro 0 en gran grupo.
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2.2.4.1.2. En mesas individuales.

2.2.4.1.3. En mesas de grupo.

2.2.4.1.4. Por rincones dedicados a diferentes
actividades o centros de interés,

2.2.4.2, En ofro espacio interior: especificar en
cudl. Podrian ser: el gimnasio, el comedor,
aulas de talleres, los aseos, cocinas...

2.2.4.3. En un espacio exterior:

2.2.4.3.1. En una localizacién especial: jardin,
huerto...

2.2.4.3.2. En el patio comtn del recreo.

2.2.4.3.3. Fuera del colegio: especificar dénde
(visitas v excursiones, al zoo, etc.).
2.2.5. Programacion del desarrolio de las secuen-
cias de actividad: nos referimos al grado de au-
tonomia del alumnado en el control de la activi-
dad, al modo come su participacién viene deter-
minada por la/el maestra/o (grado de traspaso
del control):
2.2.5.1. Estructurada: control directo por parte
de la/el maestra/o, que exige una participa-
cién definida (quién, como y cuando partici-
pa); la/el maestra/o controla y dirige la activi-
dad del alumnado de un modo constante y
muy estructurado, paso por paso; podemos
decir que la/el maestro/a ejerce un control me-
diante mando directo (indica paso a paso qué
deben hacer los/as alumnos/as en cada mo-
mento y se cerciora continuamente de que lo
hacen); no cuenta la iniciativa del alumno/a.

2.2.5.2. Semiestructurada: control indirecto; el
profesorado exige cierta participacion; control
de la/el maestra/o a través de guia indirecta, la
ayuda es menor que en el apartado anterior,
ya que no se dan indicaciones tan directas, si-
no que se proporcionan indicaciones que
orienten al alumno/a hasta que éste/a encuen-
tre una solucién por si mismo/a; la iniciativa
del alumno/a cuenta poco,

2.2.5.3. Control autdnomo por parte del alumna-
do: no se exige participacion; la/el maestra/o
propone la tarea y da libertad al alumnado para
que la resuelva sin proporcionar ayuda alguna.
2.2.6. Tipos de materiales usados:
2.2.6.1. Lipiz y papel o similar (cuadernos, fi-
chas..).

2.2.6.2, Material de lectura: libros o cuentos.

2.2.6.3, Material de audio o audiovisual: videos,
diapositivas, liminas, cintas audio...

2.2.6.4. Materiales de pldstica y/o manualidades:
colores, plastilina, papel de color...

2.2.6.5. Juguetes propios de los ninos/as.

2.2.6,6, Materiales diddcticos: todo material de
clase que se utilice con la intencién de ense-
far algo, por ejemplo, los bloques 16gicos, las
regletas, puzzles...

2.2.6.7.0tros materiales: por ejemplo, los pro-
piocs de los rincones (cocinitas, disfraces, telas)
o espacios deportivos...

2.3, Contenido formal de la actividad que propone
la/el maestra/o: qué se estd ensenando en un mo-
mento dado; en funcidon del nimero de dreas o con-
tenidos curriculares que se trabajen al mismo tiem-
po, podremos determinar el grado de globalizacién
de la actividad.

2.3.1. No bay contenido formal de ensefianza (re-
creo...): no hay contenido formal de ensenanza
en la actividad, es decir, no se estd ensenando
nada o no se pretende ensefar nada (por ejem-
plo, la hora del recreo, los momentos de transi-
cién entre una actividad y otra...).

2.3.2. Dominio Curricular:
2.3.2.1. Socializacion: abarca todos aquellos

contenidos que se refieren a la organizacién
social, por ejemplo: la familia, la educacion
vial, cémo comprar en el supermercado, las
normas de conversacion...; actividades tenden-
tes al conocimiento y la aceptacion mutuas en-
tre el alumnado, asi como al desarrollo de ha-
bilidades de relacion social.

2.3.2.2. Comprensién/Expresion (Lenguaje): tan-
to referido a la comprension como a la expre=
sién; el lenguaje es el contenido de la activi-
dad, porque a través del mismo se pretende
mejorar su uso.

Ejemplos: comentarios de ldminas descriptivas,
narraciones de cuentos, explicacion por parte
del/la maestro/a de una tarea a realizar.

2.3.2.3. Logico-matemdtica:

Ejemplos: aprender conceptos espaciales, su-
mar elementos, reconocer distintas figuras geo-
métricas, discriminar colores...

2.3.24. Educacion fisica, ritmica, corporal, psi-
comotriz.... todas aquellas actividades y ejerci-
cios que impliquen ritmo y/o movimiento.
Ejemplos: bailar, cantar, saltar, correr, guardar
el equilibrio, rotular...

2.3.2.5. Liidico-creativa (juego, dibujo libre.. ): se
incluyen aqui tanto los juegos diddcticos, es
decir, aquellos a través de los cuales se preten-
de ensenar algo, como las actividades pldsticas
(colorear, dibujar, recortar y pegar).

2.3.2.6. Otro (especificar):

Ejemplo: los contenidos ligados a la fransver-
salidad: la educacion vial, la educacién am-
biental, la educacién para la salud, para la paz,
el consumo...

2.3.3. Area Curricular: los contenidos que se ense-
fan se refieren al 4rea o dreas:
2.3.3.1. Identidad y autonomia personal: se in-

cluyen aqui todos los contenidos relacionados
con el conocimiento del cuerpo y la construc-
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cién de la propia imagen, €l juego y el movi-
miento, actividades de la vida cotidiana y el
cuidado de uno mismo.

2.3.3.2, Descubrimiento del medio fisico y social:
se incluyen aqui todos los contenidos relacio-
nados con los grupos sociales, la vida en socie-
dad, los objetos, los animales vy las plantas.

2.3.3.3. Comunicacién y representacién: se in-
cluyen aqui todos los contenidos relacionados
con el lenguaje tanto oral como escrito, la ex-
presion plastica, la expresion musical, la ex-
presion corporal y la representacion, la medida
v las relaciones del espacio.

2.3.4. Contenido de la actividad (tema o centro de
interés): identifica explicitamente un tema o cen-
tro de interés que da coherencia temdtica al con-
junto de actividades relacionadas con ese centro
de interés),
2.3.4.1. No se identifica un tema o centro inte-

rés: las actividades no mantienen coherencia
temdtica.

2.3.4.2. Si, impuesto o propuesto por la/el maes-
tra/o,

2.3.4.3. S, propuesto por alumnado.

2.4. Intencionalidad educativa: es el contenido del
reto, la/ss capacidad/es nueva/s que de forma evi-
dente y explicita se promueve/n en la actividad y se
evaluard/n en la participacion, lo que la/el maestra/o
pretende que aprendan sus alumnos,/as:

2.4.1. No hay intencién educativa evidente: no se
pretende que el alumnado aprenda algo concre-
to. Se incluye aqui cuando la Gnica intencién es
que estén en silencio y quietos,

Ejemplos: la hora del recrec, también cuando al

terminar las tareas los/as nifios van a jugar {con

la plastilina, etc.).

2.4.2. 51, se puede identificar un reto con intencién
educativa evidente relativo a la construccién de
alguna/s de las siguientes capacidades, cuya
construccion (aprendizaje) se pretende con la
actividad;

24.2.1. Capacidades relacionadas con el desa-
rrollo perceptivo-motriz: 1o relacionado con la
educacién de los sentidos y el movimiento,
Ejemplos: ejercicios de psicomotricidad fina (ta-
les como engarzar bolitas, recortar, repasar li-
neas de puntos...) y de psicomotricidad gruesa
(saltar, correr, agacharse, levantarse...). Otros
ejemplos referidos a la educacién sensorial:
discriminacién de texturas, colores, olores..,

2.4.2.2. Capacidades relacionadas con el desa-
rrollo socio-moral: lo relacionado con la edu-
cacion de las emociones, las actitudes, los va-
lores y las normas.

Ejemplos: fomentar una actitud positiva hacia
las diferencias entre los companeros/as; conse-
guir que la clase esté limpia; fomentar el res-

peto hacia plantas y animales, aprender a tra-
bajar en grupo...

2.4.2.3. Capacidades relacionadas con el desarroilo
infelectual: suelen ser retos que implican ope-
raciones mentales conducentes a la resolucion
de problemas; aprender a hacerse preguntas, 4
formular hipétesis y a planificar la actividad.
Ejemplos: una actividad en que los/as alum-
nos/as deben elegir entre multiples prendas de
vestir aquellas que sean las mds apropiadas pa-
1a el invierno; averiguar cuantos ldpices necesi-
tamos para construir con ellos un cuadrado...

2.4.2.4. Capacidades relacionadas con la cons-
truccidn del conocimiento: a través de estos
retos el/la maestro/a, pretende que el alumna-
do adquiera informacién verbal relativa a los
dominios de las ciencias y las humanidades.
Ejemplos: distinguir entre seres vivos y no vi-
vos, entre animales y plantas, saber qué es lo
distintivo de un texto para reconocer que es
una poesia, nombrar diferentes medios de
transporte...

24.2.5. Capacidades relacionadas con las estra-
tegids para la toma de conciencia y el control
de los procesos mentales (atencion, compren-
sién, memoria, razonamiento...); aprender a
pensar, a reflexionar sobre lo que se aprende
y a memorizar y recordar voluntariamente.
Ejemplos: cuando se pregunta en clase por co-
sas vistas el dia anterior, los/as nifios/as toma-
rdn conciencia de aquello que recuerden;
cuando se pide que expliquen como han re-
suelto un problema determinado, tomardn con-
ciencia de su propio razonamiento, etc,

2.4.3. La intencién educativa tiene que ver con la
generalizacion/aplicacidn de capacidades recién
adquiridas.

Ejemplos: sabemos contar, contar nuevos con-

juntos con cosas nuevas, ejercitar la suma, apli-

car una regla ortogrifica para decidir sobre la
escritura de nuevas palabras...

3. Evaluacicn de las necesidades de ayuda del
alumnado: recoge y analiza informacién sobre la
participacion del alumnado y su dominio de las ca-
pacidades nuevas:

3.1. No evaliia.

3.2 Sievalia:

3.2.1. Evalia el resultado como fin de la actividad:
realiza una evaluacién al final de la actividad pa-
ra comprobar si se han cubierto los objetivos
que se pretendian conseguir.

Ejemplos: el/la maestro/a comprueba si los ni-
fios han escrito correctamente el resultado de
una suma para averiguar si saben hacerla o no.

3.2.2. Evalia el proceso para identificar las necesi-
dades de ayuda en el alumnado.
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Ejemplos: observa a los/as alumnos/as mientras
realizan la suma para ayudarlos cuando tengan
dificultades.
3.3. Individualiza la evaluacion: el/la maestro/a rea-
liza un registro individualizado de las capacidades y
participacion de cada alumno/a.
3.3.1. Procedimiento de medida usado:
3.3.1.1. Estimacion subjetiva: no se utiliza nin-
glin instrumento ni criterio estindar de medida
y/o valoracion. El ejemplo més comin de esti-
macion subjetiva es la observacion,

3.3.1.2. Medida objetiva de la capacidad de al-
gunos/as alumnos/as: se utiliza un instrumento
o criterio estindar de medida y/o valoracion
que no se aplica al grupo completo:

3.3.1.2.1. EvalGa sélo a algunos aleatoriamente;
pregunta al azar,

3.3.1.2.2. Evalia s6lo a los més avanzados; pre-
gunta a los “listos™.

3.3.1.2.3. Evalta solo a los mis lentos o los mis
retrasados,

3.3.1.3. Medida objetiva comin a todos: se utili-
za un instrumento o criterio estindar de medi-
da y/o valoracién comin a todo el grupo; este
es el caso de los exdmenes de todo tipo.
3.3.2. Criterios de valoracion o de comparacion en
la evaluacion, es decir, criterios con los que se
valora o compara la informacion referente a ca-
da alumno/a:
3.3.2.1. Criterio normativo: (contraste con un ni-
vel abstracto general) la informacién referente a
cada uno/a de los/as alumnos/as evaluados/as,
se valora en funcién de un nivel abstracto y
general de aprendizaje a donde el/la maestro/a
pretende que hayan llegado sus alumnos tras
el procese de ensefanza-aprendizaje.

3.3.2.2. Criterio intersujeto;: (contraste con el ni-
vel grupal) la informacién referente a cada
uno/a de los/as alumnos/as evaluados/as, se
valora en funcidn del nivel general v real de
capacidades del grupo clase.

3.3.2.3. Criterio intrasujefo: {contraste consigo
mismo/a) la informacion referente a cada
uno/a de los/as alumnos/as evaluados/as, se
valora en funcidn de sus capacidades indivi-
duales y la evolucion de éstas.

4. Recursos de ayuda educativa: medios y es-
trategias que usa la/el maestra/o para facilitar
el aprendizaje del alumno/a

4.1. No hay ayuda.

4.2. i, se presta ayuda que consisie en:

4.2.1. La ayuda consiste en repetir la ayuda inicial:
repetir la misma explicacion, realizar las mismas
demostraciones..,

42.2. La ayuda consiste en inlensificar o ampliar
las ayudas iniciales: modificar o anadir detalles
a la misma explicacion, apoyar las explicaciones

verbales ya dadas con objetos materiales que fa-
ciliten la comprension al alumnado...

4.2.3. La ayuda consiste en simplificar el reto: ocu-
rre en los casos en que se suprinie, sustituye o
simplifica de una tarea aquello que un/a alum-
no/a no tiene capacidad de hacer o comprender.
Ejemplos: pengamos por caso una situacién en
la que se ha propuesto al grupo clase una tarea
donde el alumnado debe recortar de algunas re-
vistas imdgenes de frutas con el fin de elaborar
un mural, sin embargo, algunos/as ninos/as del
grupo por ser mas pequenos/as no han madura-
do su psicomotricidad fina lo suficiente como
para recortar con tijeras; en este ejemplo, pode-
mos decir que se estd simplificando el reto, si a
estos/as nifos/as, se les permite picar con pun-
zOn las imdgenes de las revistas en vez de recor-
tarlas con tijeras.

4.2.4. Ayuda con recursos especiales, ya sea a (ra-
vés de técnicas, recursos materiales o recursos
personales,

Ejemplos: dar fichas para ayudar a una suma, re-
currir a la/el maestra/o de apoyo...
4.3, Individualiza la ayuda educativa: ajuste de los
recursos de ayuda a las necesidades evaluadas en
los alumnos individualmente:

4.3.1. Ayuda no individualizada: la ayuda que se
presta no se ajusta a las necesidades individua-
les de cada alumno/a.

Ejemplos: se presta a todos igual ayuda, se ayu-
da mis a quién menos lo necesita, se ayuda me-
nos a quien mds lo necesita...

4.3.2. Ayuda a quien la pide. Ejemplo: responde a
quien le pregunta...

4.3.3. Ayuda individualizada a algunos alum-
nos/as segiin el criterio del maestro/a.

Ejemplos: ayuda a los que considera mis torpes
o mis listos, a los que estin mis cerca de su
mesa, elc.

4.3.4. Ayuda proporcionada a la necesidad de cada
alumno/a.

Puede verse que se trata de un sistema
de categorias sumamente detallado y minu-
cioso, Y puede objetarse que la pretension
de exhaustividad en un sistema de catego-
rias destinado a la observacién de los pro-
cesos reales en el aula puede no sélo re-
sultar engorroso en su utilizacién, sino que,
al proporcionarnos tal cimulo de informa-
cidn, puede ocultarnos la apreciacién de
las dimensiones verdaderamente significati-
vas de lo que ocurre en el aula. Para evitar-
lo, hemos puesto un especial énfasis en la
ordenacién de esas categorias de acuerdo
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con los procesos esenciales en el marco te-
6rico arriba descrito, dentro del cual pode-
mos interpretar el significado de lo que es-
ti sucediendo en la relacién educativa.

Asi pues, tras la recogida de unos da-
tos generales acerca de la observacion,
prestamos atencién a 1) la actividad pre-
dominante de la maestra en su interaccién
con el alumnado, 2) los procedimientos
usados en la presentacién del reto (forma
de expresion, decisiones en cuanto a la or-
ganizacidon de la actividad, contenido for-
mal e intencionalidad educativa), 3) los
procedimientos de evaluacion de las nece-
sidades de ayuda del alumnado usados
por la maestra y 4) los recursos de ayuda
educativa con los cuales la maestra res-
ponde a las necesidades de ayuda educati-
va de su alumnado.

Método y resultados

Con el sistema de categorias descrito
en el anexo 1 hemos construido un instry-
mento de observacién de tipo parrilla (con
una fiabilidad del 83'6% en el estudio pilo-
to) que nos permite realizar un registro in-
termitente cada 15 minutos durante toda
una jornada escolar.

Se trata de un procedimiento de obser-
vacion no participativa consistente en que
las dos observadoras permanecen en el
aula toda una jornada escolar observando
y registrando de modo independiente. Se
tratd de 15 minutos. Este procedimiento
nos permitié recoger un promedio de 17
observaciones por aula.

Para este estudio exploratorio la mues-
tra fue seleccionada siguiendo tUnicamente
criterios de accesibilidad y no pretende ser
representativa de la realidad de la actua-
cién del profesorado de educacién infantil
€n nuestro entorno. Se observéd a las ma-
estras de 28 aulas de educacion infantil, en
centros publicos y privados de Sevilla ca-
pital y sus inmediaciones, dos del ciclo 0-
3, os del nivel de 3-4 afos, 18 de 4-5 afios

y 6 aulas de 5-6 afios. El promedio de ni-
fios por aula fue de 10 en el ciclo 0-3 y de
21 en el ciclo 3-6.

El analisis de los datos recogidos en la
parrilla de observacién se hizo a partir del
cilculo de las frecuencias para cada cate-
goria, su conversién en porcentajes y el
céleulo posterior de correlaciones entre
variables. Para los andlisis estadisticos nos
hemos servido del programa SPSS para
Windows.

La fiabilidad de las observaciones en el
estudio exploratorio, se situd en el 87'9%,
un resultado que nos indica que la parrilla
de observacidon puede usarse con garanti-
as, con un minimo de formacién.

Los primeros resultados son descripti-
vos relativos a las frecuencias generales de
cada categoria de observacion, Para simpli-
ficar la presentacién de resultados, opta-
mos por mostrarlos en tablas organizadas
en los cuatro bloques fundamentales de la
observacion y tenemos en cuenta Unica-
mente las categorias en las que las frecuen-
cias alcanzan valores superiores al 1%. Allf
donde la suma de porcentajes no llega al
100% es porque, como ilustra la tabla 1,
una parte significativa del tiempo de la ac-
tividad de las maestras no es relevante para
la experiencia escolar de los nifios y ninas.

Los datos que ofrece la tabla 1 son una primera
aproximacién a la actividad del profesorado. Se trata
de una descripcidn de la actividad predominante, lo
que no significa que no pueda estar simultineamen-
te desarrollando una actividad secundaria. En cual-
quier caso, nos ofrece un primer cuadro de la situa-
cién que probablemente nos encontremos si nos
asomamos a las aulas de educacion infantil. Destaca
la importancia relativa del tiempo dedicado a mante-
ner el orden en la clase, casi un 20%, lo que nos re-
mite a una determinada concepcion acerca del senti-
do de la experiencia de aprendizaje escolar y del pa-
pel que le corresponde al alumnado en la direccion
de esa experiencia. En un uno por ciento de las ob-
servaciones el celo en el control llevé a la maestra a
castigar verbal o fisicamente a algiin alumno o alum-
na. Si se suma a ese porcentaje el del tiempo en que
la maestra estd ausente o no desarrolla una actividad
orientada al alumnado y el tiempo dedicado a los re-
creos (en caso en que la maestra no acompana a los
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ninos o nifas durante los recrecs), resulta que el
34% del tiempo escolar podria considerarse sin valor
en términos de experiencia de aprendizaje (no que-
remos entrar en la discusién acerca del valor educa-
tivo de aprender a estar en orden o en silencio). Del
66% del tiempo que resta y que se dedica propia-
mente a la ensefanza, llama la atencién la despro-
porcién entre el tiempo invertido en formular retos
(preparar materiales, actividad introductoria, estruc-
turacion de la participacion, explicacién de conteni-
dos y compartir la actividad), mientras que la evalua-
cidn de la participacion y la actividad del alumnado
consume solo el 12% del tiempo (probablemente ha-
ya mucha evaluacién informal de la participacion y
los aprendizajes simultinea al desarrollo de las acti-
vidades) y solo el 4% del tiempo se dedica expresa-
mente a prestar ayudas.

Tabla 1. Actividad predominante de la maestra en su
interaccién con el alumnado (los porcentajes expre-
san el promedio de la proporcion del tiempo que cada
actividad ocupa a las maestras)

1. Propone/desarrclla una actividad intreductoria 7%
2. Estructura la actividad del alumnado 12%
3. Explica contenidos conceptuales 7%
4. Comparte la actividad con nifios v nifias 11%
5. Pone orden 18%
6. Evalta 12%
7. Ofrece o presta ayuda 4%
8. Prepara materiales para actividades posteriores 7%
9. Estd ausente y/o no hace nada en relacién
con el alumnado 8%
10. Castiga verbal o fisicamente 1%
11. Otras actividades (recreos) 8%

La tabla 2 nos acerca mds pormenorizadamente
a los procedimientos concretos empleados por las
maestras en la presentacion de las experiencias de
aprendizaje. En cuanto a la forma de expresion, lla-
ma la atencioén el neto predominio de lo oral (un ter-
cio del tiempo escolar), seguido de lo psicomotriz
(la cuarta parte del tiempo escolar), las otras formas
de expresién (el uso de sistemas de representacion
grificos, musicales, o corporales) ocupan otra cuarta
parte del tiempo escolar, otra parte de ese tiempo,
véase en la tabla anterior, la maestra no hace nada
en relacién con su alumnado. Y, finalmente, sélo un
2% del tiempo de la educacion infantil se invierte en
leer textos a los nifios © en trabajar formas de expre-
sién que anticipan la escritura.

Por lo que se refiere a la organizacion de las ac-
tividades y la distribucion de las recompensas, si
bien la mayoria de las experiencias suponen alguna
forma de actividad colectiva (en pequeno grupo o
en gran grupo), la mayor parte de las recompensas
se asignan individualmente. Predomina ampliamente
la organizacion flexible del tiempo. Las actividades

tienen como escenario preferente el aula y en la ma-
yoria de los casos los nifos se agrupan en torno a
mesas que retinen a varios de ellos. La programacion
de las actividades resulta muy equilibrada entre acti-
vidades estructuradas, semiestructuradas y aquellas
en las que el alumnado goza de amplia autonomia,
Aunque hay un amplio porcentaje de actividades
que suponen el uso de diverso material didictico es-
pecifico o de materiales de pldstica, casi un tercio de
las actividades que se proponen a los nifios y nifias
de educacion infantil son de lipiz y papel, en algu-
nos casos porque se trata de actividades de creacion
grifica y en otras de anticipacién de la escritura (lo
cual contrasta con el limitado uso que las maestras
hacen de materiales escritos a la hora de presentar
las actividades). De hecho, casi la mitad de las activi-
dades propuestas se plantean objetivos relacionados
con el drea de comunicacion y representacion, aun-
que no exclusivamente, porque predominan amplia-
mente las propuestas globalizadas. Generalmente el
contenido de la actividad gira en torno a un centro
de interés o una temdtica propuesta por las maestras;
solo en un 2% de los casos son los propics nifcs y
nifias quienes proponen el objeto de la actividad. El
tipo de experiencias de aprendizaje propuestas per-
miten al alumnado construir repertorios bastante am-
plios y equilibrados de capacidades, si bien parece
haber una preferencia clara por las actividades orien-
tadas al desarrollo de las habilidades mds elementa-
les, como son las de cardcter perceptivo-motriz.

Tabla 2. Presentacion del reto (los porcentajes expre-
san el promedio de la proporcién del tiempo que cada
actividad ocupa a las maestras).

1. Forma de expresién predominante en la actividad:
1.1. Actividad motriz, sensorial o psicomotriz

(gruesa o fina) 26%
1.2. Expresién corporal (gesto, dramatizacién,

danza...) %
1.3, Expresion grifica (color, liminas,

audiovisuales...) 12%
1.4. Expresion musical {instrumental o canto). i%
1.5. Expresion verbal:

1.5.1. Oral (hablar/escuchar) 32%

1.5.2. Escrita (leer/escribir) 2%
2. Organizacién de la actividad propuesta por

la maestra:
2.1, Crganizacitn social de la participacitn:

2.1.1. Individual 34%

2.1.2. Colectiva en pequenos grupos 20%

2.1.3. Colectiva en gran grupo 27%
2.2, Estructura de distribucidn social de la

recompensa:

2.2.1, Individualista 40%

2.2.2. Competitiva 2%

2.2.3, Cooperativa 26%
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2.3. Organizacion del tiempo escolar:
2.3.1. Rigida
2.3.2. Flexible
2.4, Localizacién espacial de la actvidad:
24.1. En el aula o espacio habitual
24.1.1. En corro 0 en gran grupo
24.1.2. En mesas individuales
2.4.1.3. En mesas de grupo
2.4.14. Por rincones de actividad
2.4.2. En otro espacio interior {aseos,
pasillos, ete.)
2.4.3. En el patio comin del recreo:
2.5. Programacion del desarrollo de las
secuencias de actividad:
2,51, Estructurada
2.5.2. Semiestructurada
2.5.3. Control del alumnado
2.6. Tipos de materiales usados:
2.6.1. Lipiz y papel o similar (cuadernos,
fichas...)
2.6.2. Material de lectura: libros o cuentos
2.6.3. Material de audio o audiovisual

2.6.4. Materiales de pldstica y/o manualidades

2.6.5. Juguetes propios de los nifios/as
2.6.6. Materiales didacticos
3. Contenido formal de la actividad
3.1. No hay contenido formal (recreo...)
3.2, Dominio Curricular:
3.2.1. Socializacion
3.2.2. Comprension/Expresion (Lenguaje)
3.2.3. Pensamiento logico-matemdrtico
3.2.4. Educacién fisica
3.2.5. Actividad lidico-creativa
3.3, Area Curricular
3.3.1. Identidad y autonomia personal
3.3.2, Descubrimiento del medio fisico
y social
3.3.3. Comunicacion y representacion
3.4. Centro de interés:

3.4.1. No hay un centro de interés en la
actividad
3.4.2. Impuesto o propuesto por la maestra
3.4.3. Propuesto por alumnado
4. Intencionalidad educativa
4.1. No hay intencion educativa evidente
4.2. Se puede identificar un reto con intencién
educativa evidente
4.2.1. Capacidades relacionadas con el
desarrollo perceptivo-motriz
4.2.2, Capacidades relacionadas con el
desarrollo socio-moral
4.2.3. Capacidades relacionadas con el
desarrollo intelectual
4.2.4, Capacidades relacionadas con la
construccion del conocimiento
4.2.3. Capacidades relacionadas con las
estrategias
4.3. La intencién educativa tiene que ver con
la generalizacion/aplicacion

12%
73%

73%
16%
12%
42%

%

10%
9%

26%
31%
22%

21%
3%
8%

13%

19%

25%

15%
24%
16%
20%
25%

33%
46%

31%
46%
2%

En cuanto a los procedimientos de evaluacion
de los que se sirve el profesorado de educacién in-
fantil (tabla 3), s6lo en un tercio de las observacio-
nes se ha podido reconocer que la evaluacion se
orienta a identificar las necesidades de ayuda educa-
tiva del alumnado. En una muy amplia maycria de
casos (casi las dos terceras partes) las maestras no
recurren a procedimientos de evaluacién objetiva y
sistematica, sino a estimaciones subjetivas.

En los casos en que se produce la evaluacidn,
casi la mitad de las maestras opta por valorar la par-
ticipacion del alumno o alumna en funcién de su
actividad y sus progresos anteriores, aunque el resto
sigue, a partes iguales, comparando 4 uncs ninos
con otros 0 con unos criterios normativos de rendi-
miento.

Tabla 3: Evaluacién de las necesidades de ayuda del
alumnado (los porcentajes expresan el promedio de la
proporcion del tiempo que cada actividad ocupa a las
maestras)

1. No eval(a 38%
2. Evalda el resultado como fin de la actividad 10%
3. EvalGa el proceso para identificar necesidades

de ayuda 33%

4. Procedimiento de medida usado:
4.1. Estimacion subjetiva30%
4.2, Medida objetiva de algunos/as alumnos/as

4.2.1. Aleatoriamente 4%
4.2.2. A los mis lentos o retrasados 5%
4.3. Medida objetiva comin a todosl 3%

5. Criterios de valoracion
5.1. Criterio normativo 11%
5.2. Criterio intersujeto 12%
5.3. Criterio intrasujeto 22%

Para terminar, la tabla 4 nos muestra las caracte-
risticas de los recursos de ayuda empleados. En el
51% de los momentos de observacion no se encon-
trd que la maestra estuviese desarrollando alguna
clase de ayuda; cosa que si ocurrid en el 49% restan-
te. En estos Gltimos casos, mds de la mitad de las ve-
ces lo que hizo fue ampliar o intensificar la ayuda
previa, también en un 16% de los casos se limité a
repetir la formulacién inicial del reto. Sélo en un 4%
de los casos la maestra adaptd el reto a las capacida-
des del alumno, simplificindolo, y en un 3% com-
plementé los recursos del alumno con recursos es-
peciales, Mds de la mitad de las maestras concentran
sus acciones de ayuda en los alumnos y alumnas
con mis necesidad de apoyo; no obstante, en un
12% de los casos es el alumnado quien reclama la
ayuda y en un 9% de los casos no aparece un crite-
rio definido de individualizacion,
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Tabla 4: Recursos de ayuda educativa (los porcentajes
expresan el promedio de la proporcion del tiempo
que cada actividad ocupa a las maestras)

1. No hay ayuda 51%

2. Ayuda 49%
2.1. Repitiendo la presentaciéon inicial 16%
2.2. Intensificando las ayudas previas 26%
2.3. Simplificando €] reto 4%
2,4, Con recursos especiales %

3. Individualiza la ayuda educativa
3.1. No 5%
3.2. Ayuda a quien lo pide 12%
3.3. Ayuda a algunos al azar %
3.4, Ayuda a los alumnos/as con necesidad 28%

El cdlculo de correlaciones nos ofrece algunos
resultados reveladores acerca de cdmo se organizan
los procedimientos de ensefanza. Nos limitamos a
las correlaciones entre las distintas categorias de acti-
vidad principal v las variables de mds peso v solo
mencionaremos las correlaciones estadisticamente
muy significativas. Para cada caso presentamos entre
paréntesis tanto el valor de la correlacién (¢), como
la probabilidad de error (). Como puede verse, solo
hemos aceptado valores de p inferiores a 0°05; esto
€s, que nos aseguran una probabilidad de error esta-
distico inferior al 5% o, lo que es lo mismo, que po-
demos afirmar la relacién entre las distintas variables
con una seguridad superior al 95%. En muchos casos
los mdrgenes de error son muy inferiores al 1%.

Las actividades introductorias se desarrollan en
gran grupc (c=0'5878, p=0'001), se recompensan ¢o-
operativamente (c=0'7187, p=0'000), se evalian
adoptando criterios de valoracién grupales
(c=0'4537, p=0'015), se apoyan preferentemente en
material audiovisual (c=0'5761, p=0'001) y evitan tan-
to la secuencia estructurada (c=-0'4008, p=0033), co-
mo las actividades de lipiz y papel (¢c=-0'4144,
p=0028).

Las acciones orientadas a organizar y estructu-
rar la participacion del alumnado suelen ser incom-
patibles con las explicaciones (c=-0'4468, p=0'0'17),
mientras que concurren frecuentemente con las cir-
cunstancias del recreo (c=0'4021, p=0'034); sorpren-
dentemente no aparecen cuando se tratan conteni-
dos relacionados con el drea curricular de descubri-
miento del medio (c=-04509, p=0'016) o cuando el
contenido formal de la actividad estd relacionado
con el uso del lenguaje (c=-0'4488, p=0'017); sor-
‘prende menos que las maestras no estructuren la
participacion cuando tiene como objeto el juego
(c=0'5012, p=0'007).

Cuando la actividad principal consiste en expli-
car contenidos de orden conceptual, nos encontra-

mos con las (inicas ocasiones en las que la forma de
expresion usada para vehicular los contenidos es el
lenguaje escrito (c=0'7430, p=0'000), también se
aprovechan las salidas a espacios exteriores, tipo jar-
dines, huertos, etc. (c=5900, p=0"001), esta actividad
se corresponde tipicamente con la intencién educati-
va de compartir conccimientos (c=0'5927, p=0'001);
en tales casos, el sentido de la evaluacion es servir
como finalizacion de la secuencia de aprendizaje
(c=0'5183, p=0'003) y las ayudas suelen ser no indi-
vidualizadas (c=0'4178, p=0"027).

Las ocasiones mds tipicas en las que la actividad
principal de la maestra es compartir la actividad de
los ninios y ninas suelen ser aquellas en las que se
canta 0 se hace algo similar (c=0'4702, p=0'012) y se
observan mucho mds frecuentemente en los grupos
de nincs mds pequefios que los de mayores
(c=0'8031, p=0'000), en esos casos, la maestra no
suele evaluar las necesidades de ayuda (c=0'4077,
p=0'031), si bien atiende las peticiones de ayuda que
le dirigen los alumnos y alumnas (¢=0'4090, p=0'031)
v las ayudas consisten en simplificar el reto
(c=0'5033, p=0"000); son actividades que, con fre-
cuencia, transcurren en espacios interiores distintos
del aula habitual (c=0'4936, p=0'008) y casi nunca
adoptan, quizds por tratarse de actividades propias
de los primeros niveles, una organizacién del tiempo
rigida (c=-0'5838, p=0'001).

Las acciones destinadas a establecer el control y
poner orden, recordemos que bastante frecuentes,
suelen presentarse como indicaciones verbales
(c=04346, p=0'021) y ligadas a alguna clase de inten-
cionalidad educativa de tipo académico (¢=0'4237,
p=0'025), generalmente cuando los nifics y nifas es-
tin trabajando auténomamente (c=0'4719, p=0'011)
en pequenos grupos (c=4303, p=0'022) con el mate-
rial diddctico (¢=0'4856, p=0"009) y no cuando traba-
jan con los materiales de plédstica (c=-0"4368,
p=0'020) o contenidos de educacion fisica (c=-0'4172,
p=0'027),

Las actividades relacionadas con la evaluaciin
aparecen ligadas a los contenidos curriculares del
drea de comunicacién y representacion (c=0'6114,
p=0'001), en tareas individuales (c=0'4998, p=0'007),
semiestructuradas (c=0'4017, p=0'034), con un desa-
rrollo temporal flexible (c=0'4077, p=0°031), que
usan formas de expresion grafica (c=0'4943,
p=0'008), casi siempre con el propésito de dar por
terminada la actividad (c=0'4391, p=0'019) y prestan-
do especial atencion a los alumnos mds lentos
(c=0'4095, p=0'030); curiosamente no aparecen
cuando se propone al alumnado el trabajo con mate-
rial didéctico (¢=-0'5358, p=0'003).

Aunque pueda parecer paraddjico, nuestro estu-
dio exploratorio indica que las maestras que prestan
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mis ayuda son también las que mds se ausentan
(c=0'4755, p=0'011) y castigan (c=0'4983, p=0'007),
prefieren actividades individuales (c=0'5482,
p=0003) de lipiz y papel (c=0'5679, p=0"002) y, co-
mo nota méds positiva, se preocupan mds por la ge-
neralizacion de los aprendizajes (c=0'5342, p=0"003).

La preparacion de nuevas actividades es tipica
de aquellas ocasiones en que las maestras suelen im-
poner el centro de Interés (¢=0'5839, p=0"001), recu-
rriendo al material audiovisual (c=0'5007, p=0'007) y,
quizds por ello, prefieren la organizacion del tiempo
flexible (c=0'4827, p=0009).

Las aqusencias o actividades ajenas a la aclivi-
dad del alumnado han aparecido relacionadas con
la ensenanza de grupos de ninos mayores (c=0'4224,
p=0'025), que se ocupan en actividades de lipiz y
papel (c=0'4270, p=0'023), generalmente con conte-
nidos de matemdticas y con la intencién educativa
de promover la adquisicién y uso de habilidades in-
telectuales (c=0"0741, p=0'000), organizadas rigida-
mente en cuando a su duracién (e=0'5261, p=0'004).
Logicamente estas ausencias no se producen cuando
se estd desarrollando una actividad de gran grupo
(c=-0'5416, p=0'003). Es interesante notar que, si
bien en esas ocasiones la maestra no se interesa por
evaluar las realizaciones de la totalidad del grupo, si
se muestra dispuestd para ayudar a quien lo requiera
(c=0'4755, p=0'011).

En conclusion, pese al caricter explo-
rativo del estudio, los resultados expuestos
avalan la calidad del instrumento de ob-
servacion que hemos disefiado. Por otra
parte, la abundancia de datos no sume al
estudioso en una confusidn inevitable, co-
mo pudiera temerse, porque pueden facil-
mente ordenarse € interpretarse en la pers-

SUMMARY

pectiva del marco tedrico presentado al
inicio; es decir, se trata de resultados que,
mias alld de su significatividad estadistica,
tienen sentido real para el/la ensefante,
pues remiten directamente a conceptos re-
levantes en la practica educativa.
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Based on a constructivist approach of learning and teaching, the authors develop an observatio-
nal methodology in the siudy of process of educational interaction adjustment in Infant School class-

room and they present partial results of their research.

RESUME

En partant d’une conception constructiviste de lapprentissage et de l'enseignement, les auteurs de-
veloppent une méthologie observationnelle pour I'étude des processus de réglage de linteraction édii-
cative a I'écolle maternelle et on présente des premiers résultats de leur recherche.





