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RESUMEN

Es intencion de la autora dar a conocer parte de un estudio exploratorio, realizado en una Guar-
deria Infantll piblica. Utiliza como marco conceptual el Dbaradigma del pensamiento del profesor e
intenta describir, analizar y evaluar el pensamiento y la accion de una educadora con experiencia,
bajo una perspectiva personal, diddctica e institucional. A nivel diddctico, la autora ba identificado
una estrategia que ha designado como “proyecios de realizacton prdctica”, El Dresente articulo estu-
dia algunos de los aspectos mds significativos de este andlisis.

Origen y contexto del estudio

Es mi intencién dar a conocer parte de
un estudio exploratorio, realizado en una
Guarderia Infantil piblica, en el afio lecti-
vo de 1994/95, con una educadora con ex-
periencia profesional que recibié, en ese
afio, a educadoras en periodo de pricticas
de la Escuela Superior de Educacién de la
Universidad del Algarve.,

Este estudio se ha centrado en la ob-
servacién y descripcién de la prictica edu-
cativa de la educadora, a fin de compren-
der y analizar su pensamiento y su accién,
segin una perspectiva personal, didacti-
ca e institucional.

En el origen de este trabajo estuvieron
motivos personales o autobiograficos, y
criterios espistemoldgicos y sociales. Por
lo que concieme a las razones autobiogri-
ficas, mi trayectoria profesional (primera-

(*) Escuela Superior de Educaci6n. Faro. Portugal,

mente como educadora de Infancia, y des-
pués como formadora de formadores, con
un enfoque especial en la coordinacién de
las pricticas) esti ligado, a través de mi
propia experiencia, a los problemas y a las
preocupaciones de las educadoras. Asi, a
partir de esta situacién he desarrollado el
proceso de investigacién, a fin de asegurar
que la voz de la educadora y mi propia
voz, en reflexién conjunta fueron oidas de
viva voz y de modo articulado. Goodson
(1992) se refiere a este aspecto como fun-
damental para un tipo de investigacién
que intenta dar un estatus al saber del
profesor.

En el plano epistemolégico, son varios
los estudios que destacan la necesidad de
producir un conocimiento sobre la précti-
ca que pueda ser transferido para la inter-
vencién de otros educadores, a fin de me-
jorar sus practicas (Early Childood Service
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the European Community, Bairrdo y Tietz,
1995). Ese conocimiento sobre la prictica
ha sido investigado por diferentes autores,
entre otros Elbaz (1983), y Connely y
Clandinin (1985), que describen, desde un
punto de vista interpretativo, el tipo de co-
nocimiento que los profesores adquieren y
desarrollan.

En el plano social y en el contexto ac-
tual, el Consejo Nacional de Educacitn, en
un dictamen elaborado por Formosinho
(1994), realza la importancia de la Educa-
cién Infantil que, si es de calidad, tiene un
impacto duradero en la vida posterior de
los nifios; y que cuando no es de calidad
representa, en este 4mbito, una oportuni-
dad perdida. Segiin Weikart.(1989), mejo-
rar de facto la calidad de la prictica es un
aspecto determinante, asi que la Educa-
cién Infantil es una de las mejores inver-
siones que una sociedad puede hacer. La
Ley Base, aprobada recientemente en Por-
tugal, estipula como principio general que
“la educacién preescolar es la primera eta-
pa de la educacion basica en el proceso de
educacion en el transcurso de la vida”. Es-
te enunciado reivindica la construccién de
una disposicién para aprender que perma-
nezca a lo largo de toda la vida.

Metodologia

Este estudio se basa en un marco con-
ceptual cualitativo de indole hermenéutica,
fenomenoldgica e interpretativa, seglin los
trabajos de Guba y Lincoln (1985), y tam-
bién en los presupuestos tedricos del para-
digma del pensamiento del profesor, de
acuerdo con los trabajos realizados por
Marcelo (1989; 1992; 1994; 1995).

Tiene como premisas fundamentales al
profesor como un sujeto reflexivo, racio-
nal, que toma decisiones, emite juicios, tie-
ne creencias y crea rutinas en el transcurso
de su actividad profesional (Marcelo, 1994:
95). En segundo lugar, se admite que los

pensamientos de los profesores guian y
orientan su conducta (Clark y Yinger, 1979;
Shavelson y Stern, 1983; Marcelo 1987). Es-
ta corriente defiende que la investigacion
educativa entiende los procesos educativos
a través de su complejidad, es decir, como
fenémenos con significado e intencidn
propia: por lo tanto hay que comprender
la educacién antes que explicarla. Su énfa-
sis reside en los procesos de ensefianza y
en su construccién prictica, a partir de los
puntos de vista de sus protagonistas.

Metodol6gicamente, este estudio de ca-
riz exploratorio constituye un “estudio de
caso”. Denny (1878, cit. por Marcelo,
1994: 18) define el estudio de caso como
“un examen intensivo o completo de una
faceta, una cuestion o los aconlecimientos
que suceden en un marco geogrdfico, en el
transcurso del tiempo.” A fin de clarificar
la naturaleza de los estudios de caso y di-
ferenciarlos de otros métodos de investiga-
cién, conviene que nos detengamos en
sus caracteristicas comunes (Hamilton,
1993; Walker,1983; Ball, 1984; Atkinson y
Delamont, 1986; Ying, 1987 cits. en Parri-
lla, 1992), que pueden ser sintetizadas a
través de las siguientes palabras-clave: “to-
talidad”, “particularidad”, “realidad”, “parti-
cipacién”, “confidencialidad”, “negocia-
cién” y “accesibilidad”. Estas caracteristicas
determinan las dimensiones mds especifi-
cas de los estudios de caso. Insistimos en
el caricter sistemitico e interactivo del
mismo. El presente estudio se refiere a un
caso Gnico (Bogdan, 1994): una Guarderia
Infantil, una educadora, un grupo de vein-
ticinco nifios, un aula, un “proyecto de
realizacién prictica”,

El proceso de recogida de datos tuvo
lugar de febrero a junio de 1995, siendo
utilizadas las siguientes técnicas: entrevista
semiestructurada, observacién participante
y anilisis de documentos.

Dar sentido a los datos cualitativos sig-
nifica reducir notas de campo, descripcio-
nes, explicaciones y justificaciones hasta
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llegar a una cantidad manejable de unida-
des de significacién. Huberman y Miles
(1994) destacan lo que consideran como el
andlisis cualitativo, mediante tres formas
de actividad que se desarrollan en simulti-
neo, constituyendo un proceso interactivo
y ciclico, como muestra la figura represen-
tada abajo:

recopilacidn
de datos

representacién
/ de datos
2
datos \
conclusion:

Componente del anilisis de datos. Modelo inte-
ractivo (Huberman y Miles, 1994),

Las ideas generales se representan por
cédigos. Los codigos reducen las declara-
ciones del sujeto del estudio a un sistema
menos complejo y ambiguo de anotacién.
Representan, ademds, un esfuerzo inter-
pretativo de quien investiga. Huberman y
Miles establecen diferentes tipos de codi-
80s en consonancia con el interés del in-
vestigador. Establecen cédigos descripti-
vos, interprelativos y explicativos. En mi
trabajo seleccioné cédigos interpretativos.
Existen tres vias para la elaboracién de un
sistema de codigos. La primera se denomi-
na inductiva, consistiendo en abordar la
recompilacién de datos sin ningtin esque-
ma previo o codificacién emergente. La se-
gunda se denomina deductiva, estable-
ciendo un marco tebrico previo. Una ter-
cera, que es la que utilicé en este estudio,
integra la posibilidad de adadir las dos
componentes, la inductiva y la deductiva.
Asi, la recopilacién de los datos se sucedié
de forma sistemitica, haciendo dialogar lo
que emergia con aquello que ya sabia. En
este caso, entendi que una unidad de ani-
lisis es una frase, “o serfe de frases que ex-
Dbresan una idea mds o menos compleia,

que tenga una funcion especifica y que re-
velen un determinado nivel de reflexion”
(Taba, Simon y Boyer, 1974: 628, cit. por
Marcelo, 1995). Reuni los datos en tres
grandes dimensiones: personal, didictica e
institucional. La dimensién personal se
manifiesta cuando la educadora se refiere
a si misma como persona, como educado-
ra, en las declaraciones sobre sus creen-
cias, sobre sus experiencias pasadas y fu-
turas. La dimensién didictica incluye las
referencias a situaciones concretas de Ia
dindmica del aula, como por ejemplo los
nifios, el aprendizaje, la organizacién de la
sala y la planificacion. La dimensién insti-
tucional caracteriza el lugar, la interaccién
con las familias y [a comunidad.

SISTEMA DE CATEGORIAS PARA ANALISIS
DE LAS ENTREVISTAS

Dimensién personal:

CRE creencias

PRE preocupaciones

ATD actitud investigadora
Dimensidén didictica;
Nitio/aprendizafe

CNO conocimientos previos
API aprendizaje interactivo
APS aprendizaje significativo
RES resolucién de problemas
JUEG el papel del juego en los aprendizajes
El Espacio/Tiempo/Grupo
GES gestion de la sala

TAL talleres

ESC escenarios pedagbgicos
CLI clima relacional

La Educadora

PLA planificacién

OBJ objetivos

CON contenidos

ACT actividades

EVL evaluacién

IND intervencién directa

INI intervencién indirecta
PAP papeles de la Educadora
ZDP intervenir en la zona de desarrollo proximo
Dimensidn institucionals
TIN tipo de institucin

RLM relacion con el medio
RLF relaci6n con las familias
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Para el anilisis de las observaciones
nos situamos en la dimensién didactica y
en las diferentes categorias que ya habia-
mos encontrado en el anilisis de las entre-
vistas: asi podriamos realizar un anilisis
comparativo entre lo que la educadora
pensaba y como de facto actuaba. En este
estudio de los datos hemos utilizado la in-
duccibn analitica, consistiendo en desarro-

llar, primeramente, la situacién selecciona-
da, para en seguida encontrar una variable
que nos permitise seguir analizando todas
las categorias que integraban la dimension
did4ctica. Hicimos una nueva lectura y en-
contramos una doble variable: se trata de la
contribuci6n de los nifios y de la contri-
bucién de 1a educadora en la gestion del
espacio/tiempo/grupo del aula /institucion.

Clima Relacional

¥

La accién
de los nifios

Gestion
espacio
tiempo
grupo

Organizacion de las
categorias de la
dimensi6n didéctica

)

La acci6n
dela
educadora

el papel del juego en
los aprendizajes

conocimientos previos talleres
aprendizaje interactivo

aprendizaje significativo escenario
resolucién de problemas pedagégico

intencionalidad; planificaci6n;
tipo de actividades; contenidos;
evaluacion; intervencion directa;
intervencion indirecta; papeles
de la educadora; intervenir en la
zona de desarrollo préximo

La contribucién del nifio se refiere al
modo como él vive los quehaceres diarios
del aula / institucion y las tareas, activida-
des y juegos que realiza. La contribucion
de la educadora se refiere a la forma co-
mo esta entiende y organiza su prictica,
Destaco la organizacién del espacio/tiem-
po/grupo porque la entiendo como el ter-
cer factor que influye en la actividad edu-
cativa; el clima relacional, por su parte, es
lo que incluye todos los aspectos.

El contexto de pensamiento y
de accion

Consciente de que los estudios descrip-
tivos e interpretativos contribuirdn a dar
una mayor visibilidad al conocimiento

prictico de las educadoras de infancia y
teniendo presente las tres dimensiones
consideradas —personal, didictica e institu-
cional-, me limitaré, a causa de la exten-
sién posible de este articulo, al anilisis de
la dimension didactica.

He interpretado, a través del anilisis
del pensamiento y de la accién de la edu-
cadora con quien he trabajado, una estra-
tegia didictica que designamos como
“proyectos de realizacién prictica”, de-
finidos a partir de un proceso interactivo
entre los nifios, la educadora, las familias y
el ambiente educativo. Constituyen una
zona potencial del desarrollo y dinamizan
un conjunto de tareas, actividades y jue-
gos, mediados por la bisqueda de infor-
macién, por la construccién de materiales
y recursos que se pueden organizar en es-
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cenarios pedagdgicos en donde todo lo
que se piensa y se hace tiene sentido para
los nifios. Eso permite el desempefio de
papeles a través del juego dramitico. In-
troducen en el contexto en donde el cen-
tro estd inserto y los nifios los concretan
con la ayuda de pares mis capacitados, in-

crementando conocimientos, capacidades, -

sentimientos y disposiciones. Encontré tres
momentos-clave en este proceso que son
indesvinculables: la emergencia, el desa-
rrollo y Ia comunicacion/evaluacion.

El proyecto de realizacién prictica vivi-
do con mis intensidad por este grupo de
nifios fue designado como “Parque Jura-
sico”. Interpretamos la seleccién de esta
temdtica por la influencia ejercida a través
de los medios de comunicacién de masas
de la pelicula (entonces novedosa) “Jurasik
Park”, y aun a través de las exposiciones
sobre dinosaurios. Ademis, el centro se
encuentra en las cercanias de un coto —“a
reserva do Sapal”- una zona protegida con
diferentes especies en extincién, lo que es-
timulé su interés, “Los nifios, cuando lle-
gan al centro, traen una vida llena de ex-
Deriencias. Me preocupo, por lo tanto, por
descodificar lo que cada nifio trae de su vi-
da cotidiana, aquello que forma parte de
su mundo social. Empezamos por consi-
guiente a aprender a que nos guste estar
Juntos” (Entre. n? 1). De acuerdo con Dear-
den (1983:155), contemplamos cuatro crite-
rios basicos en la seleccion de esta proble-
miética a la cual atribuimos relevancia edu-
cativa: 1) Ia aplicabilidad inmediata a la vi-
da de los nifios porque estos manifestaban
necesidad de descodificar los mensajes
que los diferentes contextos les enviaban,
intentando entender esos fenémenos y
comparindolos con su realidad cercana; 2)
la contribucién a un plan de estudios equi-
librado ~verificamos que los proyectos
constituyen la parte del plan de estudios
que la educadora orienta intencionalmente;
asi, esta componente, siendo la més estruc-
turada, permite equilibrar las potencialida-

des de los nifios dando coherencia y conti-
nuidad 2 su trabajo; 3) valor en la prepara-
cion de los nifios para la escuela, es decir,
ayudéndolos a sentirse en una disposicién
para aprender en el transcurso de su vida,
teniendo en cuenta las tres grandes dreas
de contenido: la formacién personal y so-
cial, el binomio expresién/comunicacién y
el conocimiento del mundo; 4) la ventaja
de profundizar esos asuntos en el centro o
en otro lugar cualquiera,

Fase de Emergencia. Los nifios llevaban dia-
riamente al centro miniaturas de dinosaurios y ex-
presaban sus emociones a través del juego simb6-
lico y de las numerosas conversaciones realiza-
das. “...nos reunimos en gran grupo para elegir un
simbolo para nuestra aula, algo que nos ligase
afectivamente. Los nifios escogieron el dinosaurio
Rex por ser el mds fuerte” (Entre, n® 1). Fue nece-
sario ‘investigar sobre los dinosaurios: ;En donde
vivieron? (C6mo eran? ;Qué comian? Rogamos la
colaboracién de las familias y juntos descodifica-
mos alguna informacién. Llegamos. a saber que
grandes cambios sucedieron en nuestro planeta y
que los volcanes tuvieron un papel significativo
tanto en la vida de los dinosaurios como en la de
todos los seres vivos. Descubrimos que existi6 un
grupo de dinosaurios que comia hierba (herbivo-
10s) y otro grupo que comiia came (carnivoros).
Para entender mejor estos fenémenos y poder
compararlos con algunos problemas que las espe-
cies en extincién presentaban en nuestro coto de-
finimos —en la”confluencia de los intereses expre-
sados por los nifios y de la intencionalidad edu-
cativa reflejada por Ia educadora y las estudiantes
de prictica~ una intencién osada: recrear un
parque jurisico a nuestra manera.

Fase de Desarrollo. Al revés de la represen-
tacion espontdnea, los proyectos implican intelec-
tualmente a los nifios en la planificacién anticipa-
da y en actividades, juegos y tareas variadas. Per-
miten también que los nifios hagan opciones y las
asuman ante al grupo. Estas pueden ser pensadas
cuando planificamos: ;Qué hacer? sEn dénde?
¢Cudndo? ;Con quién? “dl comienzo, los nifios bi-
cleron. muchas propuestas... querian dinosaurios
grandes de su tamasio y un bosque simulado...
querian un volcdn para representar el ambiente en
donde babian vivido esas criaturas prebistori-
cas....” (Entre, n° 1). El primer elemento a cons-
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truir fue el volcin y el suelo del parque. “..fue un
proceso descodificado a partir de consulta biblio-
grafica con la assistencia de las familias” (Entre. n®
3). Durante su construccion exploramos el plastico
en su sonoridad y en otros aspectos sensoriales:
palpamos, olimos. Al momento descubrimos que
el plastico estaba cerrado. Se transformé, entonces
en un tinel: pasamos por dentro, miramos a través
de la transparencia, percibimos las diferencias de
temperatura y los diferentes planos topolégicos.

Volcin

Suelo del parque

Fue una experiencia increfble. Los elementos escé-
nicos siguieron siendo construidos movilizando las
competencias bisicas de aprendizaje. “..Tenemos
quie partir de aquello que es el nifio, de nuestro co-
nocimiento sobre &l, para poder crear stiuaciones
que estén un poco por encima de aquello que él ya
sabe, a nivel de las actitudes, conocimientos y ha-
bilidad” (Entre. n? 2). Por fin, podriamos represen-
tar los elementos y los talleres que integraron
nuestro parque con el siguiente esquema:

animales:
dinosaurio “Diplodocus”

Cadena de montanas \

/cobra “Leonor”
tortuga “Susana”

PARQUE !
JURASICO tiburon “Adolfo”
La casa del guarda — = ballena “Teca”
drboles taller de pldstica
p{l]aros taller de letras
nidos taller de la naturaleza
huevos

Este proceso requiri6 tres periodos distintos:
los de planificacién corta, pues a los nifios de
esta edad hay que recordarles con frecuencia la
manera de organizar las tareas, sobre todo los jue-
gos y las actividades en grupo pequefio; los de
anilisis continuo, para evaluar lo que se hizo y
lo que faltaba por hacer, ayudando a crear un
sentimiento de pertenencia a un grupo y a mirar
sus producciones de forma critica; y los de estru-
turacién de la accién, para seguir integrando los
nuevos elementos que emergen de la accion y
poder enriquecer la orientacién de la investiga-
ci6n a realizar, asi como la construccién de los
materiales, recursos y el propio juego dramitico.

En el desarrollo del proyecto todas las dreas
del programa de ensefianza fueron integradas.
Destacamos de entre las actividades de investiga-
cion las visitas realizadas al exterior para obser-
var, comprar libros y explorar los problemas de
nuestro coto, y también el acompafiamiento de
los acontecimientos culturales que iban ocurrien-
do. Potenciamos asi el 4rea de contenido sobre el
conocimiento del mundo. En las actividades de
construccién, mientras que los elementos escé-
nicos se iban realizando, tenfamos que conversar
y discutir para resolver ¢c6mo lo hariamos, posibi-
litando el desarrollo de las capacidades basicas.
Fuimos compilando nuestros descubrimientos en
libros informativos y elaboramos muchos libros
de historias inventadas por los nifios. Con rela-
cion al abordaje de la matemdtica fueron realiza-

El bosque encantando

taller de costura

das muchas actividades relacionadas con las par-
tes que tuvimos que medir: utilizamos balanzas
para pesar y descubrimos que habfa materiales
mds leves y otros més pesados, clasificamos y ca-
talogamos objetos, jugamos al descubrimiento de
los materiales que podrian formar conjuntos.
«_..un dia futmos al campo y trajimos muchas flo-
res, las organizamos por colores y constituimos
monticulos con un bilo alrededor. Verificamos el
niimero de elementos y concluimos que el conjun-
to de las flores amarillas tenia mds elementos que
el confunto de las flores azules” (Entre. n® 4). Al-
gunos nifios quisieron representar esta experien-
cia en el papel. Aprendimos a hacer cord6n de
lana para nuestro bosque del miedo. Utilizamos
muchas técnicas de pintura, de recorte, de molde-
ar con pasta de papel, arcilla, etc. Jugamos con
nuestro cuerpo y exploramos los sonidos del par-
que. Grabamos incluso una cinta magnetof6nica y
aprendimos muchas canciones. Potenciamos el
irea del contenido de la expresién/comunicacion.

El juego dramdtico nos permitié la creacidn
de pequefios guiones. El Dinosaurio Diplodocus
fue un personaje muy significativo. Los nifios su-
ponian que le iban contar secretos y que los es-
cuchaba, jugaron roles sociales cuando interpreta-
ron el papel de guarda del cientifico, papeles psi-
codramiticos en el bosque del miedo, represen-
tando situaciones que les provocaban temores, y
papeles psicodraméticos cuando experimentaban
las acciones que les son propias, fingiendo que
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dormian, que era de noche o de dia. Experimen-
taron en sus juegos dramiticos una unidad de
sentido muy aniloga al universo de sus relaciones
sociales. Como refiere R. Ortega (1996), en el jue-
g0 se juntan todas las lineas del desarrollo cogni-
tivo, social y comunicativo. El 4rea del desarrollo
personal y social englob6 todo este proceso.

La fase de comunicacién/evaluacién inte-
gré una perspectiva ecoldgica y sociocultural, El
proyecto surgi6 en la interaccién con el contexto
y es reenviado a &l para ser valorado. En esta fa-
se, los nifios comparten la comprensién que ad-
quirieron sobre las situaciones exploradas en el
transcurso del proceso. Destacamos las tres situa-
ciones con las cuales culminamos este proyecto:
un dia abierto a la comunidad (los nifios fueron
los emprendedores: ayudaban a los familiares a
realizar las actividades, juegos y tareas que el es-
pacio recreado ofrecia, bien en los talleres, bien
en los escenarios pedagogicos, explicando y reve-
lando todo lo que aprendieron; una visita conjun-
ta con las familias al coto “do Sapal”, explicando
los cuidados en la preservacion de los animales;
la entrega de un pequeiio castafio al sefior Alcal-
de para que tomara cuenta de &l (“..no permita
que corten nuestro castario ya viefo, ni que escri-
ban en su tronco” [Catlos]) y de un pequefio fo-
lleto con dibujos y con los mensajes més significa-
tivos, Después de este proceso, ha sido mis facil
entender la vida para todos nosotros, destacando
como mensaje la valoracion de las relaciones en-
tre los seres vivos como seres auténomos y la ne-
cesidad de preservar nuestro equilibrio ecolégico.

La contribucién de los nifios fue au-
téntica e intensa en este proceso, sobre to-
do en la manera como se implicaron en la
basqueda de informaci6n, en la construc-
cién de los materiales y recursos y en la
creacibn de pequefios guiones como so-
porte para el juego dramitico. Ellos fueran
coautores de todo el proceso vivido. Al ni-
fio se le atribuy6 capacidad para producir
ideas, crear, comunicar, decidir, planificar
y evaluar. El nifio fue considerado un ser
completo, con talentos miltiples que se
actualizan en interaccién con los diferen-
tes contextos que le rodean desde los mds
cercanos a los mis distantes,

Katz (1997:91) refiere que, en la précii-
ca, el principio fundamental de la interac-

cion es la existencia de un contenido rele-
vanie, rico, implicador y significativo. A su
vez, cuanto mds nuevos son los nifios mds
Dosibilidades tiene la interaccion de facili-
lar sus aprendizafes. El contenido de este
proyecto emergi6 de la descodificacién de
sus conocimientos previos, de sus expe-
riencias e intereses expresados; no fueron
inventados, fueron reales. También Rogoff
(1982) demuestra que un entorno signifi-
cativo potencia las capacidades inteléctua-
les de los nifios.

Los nifios construyeron conocimientos
de forma significativa, pues tuvieron la
oportunidad de relacionar lo que estaban
aprendiendo con lo que ya sabfan. “..cuan-
do discutimos de donde nacen los anima-
les, Carla explici que ella babia crecido en
la barriga de la madre y que los pdjaros
nacen de los huevos...” (Entre. n® 5). Quisi-
mos saber més y fuimos encontrando res-
puestas, ayudando a cada nifio a explicitar
su comprensién sobre los asuntos, a través
de diferentes lenguajes: verbal, grifico o
del juego de roles, “..durante la construc-
cion del dinosaurio Diplodocus” (Entre. n®
5) realizado con la ayuda de algunas ma-
dres, un proceso que catalizé la curiosidad
de los nifios, “...hubo necesidad de aca-
bar la pintura del animal. Los nifios deci-
dieron quiénes lo barian y cémo lo ba-
rian” (Entre. n® 6). Este proceso potenci6
las capacidades de la motricidad fina, ima-
ginacitn, significado afectivo, informacién
nueva y experiencia concreta, porque sur-
gleron problemas practicos. “..cuando
monitamos las patas fue dificil: la estructu-
ra tuvo que ser en alambre...” (Entre. n® 6).
La tentativa y el error fueron una constan-
te, pero esos momentos de incertidumbre
nos llevaron a desarrollar un pensamiento
complejo y a realizar con la ayuda de los
otros lo que no seriamos capazes de hacer
solos (Vygotski 1992). -

Experimentamos momentos generado-
res de creatividad y energia que alimenté
permanentemente nuestra dindmica y el
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juego dramitico, porque los nifios de esta
edad tienen una apetencia enorme de
construir conocimientos a partir de guio-
nes. Segln las investigaciones de Nelson
(1986; vid. también Frend, 1985, cit. en
Katz 1997:47) “en los nifios mds pequerios
su procesamiento cognitivo es contextuali-
zado de acuerdo con la experiencia de ca-
da dia”. Estas investigaciones sugieren
que los nifios estin ¢onstantemente empe-
fiados en reorganizar los datos que reco-
gen de la experiencia primeramente en
acontecimientos y después en guiones. Un
guién especifica los actores, las acciones,
los recursos y los materiales utilizados pa-
ra alcanzar los objetivos de los aconteci-
mientos descritos.

La contribucion de la educadora fue
auténtica e intensa en la forma como ella
entendi6 y organiz6 su practica, Participo
con todo su potencial, animada por una
curiosidad intelectual, despierta diariamen-
te por la alegria de cuestionar, descubrir,
saber estar atenta y silenciosa en presencia
de los seres y de las cosas, escuchando al
otro y haciendo dialogar las acciones de
los nifios con su intencionalidad educativa.

La planificacién se caracterizé por la
flexibilidad. Su intuicién jugd un papel im-
portante: reconcilié el proceso evolutivo y
la coherencia de una aproximacién ciclica
consistente en el seguimiento de las fases

del proyecto. La educadora intervino di-.

recta e indirectamente. Como ejemplo re-
fiere: “...cuando organizamos el taller de
los cientificos, escuché lo que los nifios sa-
bian de los pdjaros, del coto, ddndoles
tiempo... bablamos de los gusanos de seda
y registramos las fases del ciclo de su vida”
(Entre. n2 6),

La educadora motivd, ayudd y confron-
t6 a cada nifio mostrando a veces su desa-
cuerdo, para que éste fuese capaz de asu-
mir sus opciones o superar problemas. La
educadora dice que siente que de cuando
en cuando también es modelo. “...justifico
siempre lo que bago y las decisiones que to-

mo... porque nada se bace que no tenga un
significado y que ellos no perciban porqué”
(Entre. n® 3). Encontramos tres papeles es-
pecificos en la accién de la educadora con
los nifios: creadora de situaciones, cuando
hizo variar las actividades, juegos y tareas,
canalizando las producciones de los nifios
para el proyecto; observadora, descodifi-
cando los mensajes de los nifios, registran-
do y analizando su propia intervencion; y
actor participante cuando jugé con el nifio
dentro de la situacidn a estructurar, ayu-
dindolo a encontrar puntos de referencia.

Actud en la zona potencial del desa-
rrollo seglin Vygotski (1992): “..tenemos
que percibir cuando el nifio necesita ser
ayudado para ir mds alld. El bace con
nuestra ayuda o la de pares mds capacita-
dos algo que no seria capaz de hacer solo”
(Entre. n? 4).

La gestién del espacio/tiempo/gru-
po medi6 la accién de los nifios y la de la
educadora, estudiantes de prictica y fami-
lias. Eso fue considerado por mi como el
tener factor educativo. (nfluencié la natura-
leza de las actividades y la manera como
los nifios se relacionaron entré si y gestio-
naran los recursos humanos/materiales
construyendo una disposicién para apren-
der a aprender.

La organizacién del espacio derivd
de la dindmica del grupo y de las intencio-
nes educativas reflejadas de la educadora,
expresando por fin los aspectos idiosincra-
ticos del grupo. Destacamos en esta orga-
nizacién los talleres que estructuraron las
tareas y las actividades de los nifios de
acuerdo con los proyectos a desarrollar. El
taller de los cientifico integré diferentes ta-
blas para registrar los cambios estudiados:
la altura de los nifios; el ciclo de vida del
gusano de seda, etc.. En el taller de las le-
tras los nifios construyeron un franelégrafo
y todas las letras del abecedario, con el
cual primeramente aprendieron a escribir
sus nombres y después copiaban las pala-
bras que querian. En el taller de expresion
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pléstica todos los animales fueron confec-
cionados. En el taller de costura se hizo el
bosque del miedo, los p4jaros de lana, etc.
Junto con los talleres permanentes surgie-
ron algunos temporales que servian de so-
porte a algo no inmediato. Algunos de es-
tes talleres estaban integrados en el par-
que, mientras otros no. A la organizacién
del espacio, en tres dimensiones y simboli-
zando el parque jurisico, le llamamos es-
cenario pedagégico. Segin Mendonga
(1994:71), “dl integra un lugar, un espacio
con materiales, un tiempo en donde el ni-
fio experimenia la vida indagando, cons-
truyendo, jugando papeles y situaciones de
su universo social”. La organizacién de
nuestro espacio-aula reflejé nuestra inte-
raccion con un espacio mis amplio. Mien-
tras tanto, reconocemos en la organizacién
del centro educativo englobado por el me-
dio social en que los nifios estin inseridos
la perspectiva del modelo teérico de Bron-
fenbrenner (1987).

El tiempo fue gestionado de forma
flexible, aunque existiesen momentos que
se repitieron-con una cierta periodicidad,
sobre todo los momentos de anilisis y de
participacién en gran grupo, asi como las
actividades de rutinas conocidas por los
nifios, que sabian lo que podrian hacer y
su sucesion.

El grupo es una estructura privilegiada
de sociabilidad, de interaccién entre nifios
y adultos con saberes diferentes, que se
confrontan entre si para resolver cuestio-
nes planteadas por las tareas comunes.
Eso fue uno de los aspectos més facilita-
dores de los aprendizajes realizados en es-
te proyecto. Privilegiamos el trabajo y el
juego en pequefio grupo y entre pares,
existiendo también momentos de gran
grupo y momentos individuales. Todos los
elementos interactuaron unos con otros
creando un dinamismo propio y un clima
relacional humano auténtico, en donde en
la expresi6n de todos interactué una ener-
gia que emergi6 del corazén.

Consideraciones finales

Este proyecto para los nifios, para la
educadora y para la investigadora supuso
un desafio a nuestra forma de ser en la vi-
da personal y profesional, habiendo cons-
tituido un camino hacia Ia construccién de
profesionales criticos y reflexivos capaces
de asumir el papel de autores y de actores
de su proyecto de vida personal y profe-
sional, tal como defienden, por lo demis,
varios investigadores de la actualidad, co-
mo Zeichner (1993), Marcelo (1994),
Schon (1992), Alarcio (1995), Haramein
(1996) y muchos mis. “Investigamos la
persona y damos un estatus al saber de la
experiencia” (Gongalves, 1996). Pensamos
que serd un desafio continuar investigando
en este drea, ayudando a describir, anali-
zar y evaluar el pensamiento y Ia accién-
de los educadores y de los profesores,
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The author intends to present part of an exploratory study conducted at a public Infant School. As
conceptual keystone it makes use of the paradigm of the Teacher's thinking and it attempts at descri-
bing, analyzing and assessing the thinking and performance of an experienced teacher in a personal,
didactic and institutional perspective. At a didactic level, the author identified a strategy styled “pro-
Jects of practical realization”. This here article addresses some of the most relevant aspects of such
analysis.

RESUME

Cet article présente, 4 certains égards, un étude exploratoire développé dans une école maternelle
publique. En utilisant comme quadre conceptuel le paradigme de la pensée du professeur, on décrit,
on analyse et on évalue la pensée et laction d'une éducatrice avec de l'expérience, dans une perspec-
tive personelle, didactique et nstitutionelle. Du point de vue didactique, Pauteur a identifié une stra-

18gle qu'elle a dénommé projects de réalisation pratique. Dans cet article on étude quelques aspects re-
marquables de cette analyse.





