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Introduccion

Adriana Inés Avila Zérate

Lina Maria Osorio Valdés

Este libro presenta ejercicios de investigacion realizados en el contexto de la
educacion infantil que se han clasificado en tres ejes: transiciones armonicas,
procesos de lectoescritura, y practicas pedagogicas. Las transiciones armdnicas
se refieren al proceso de cambio y adaptacién que viven los niflos cuando pa-
san del preescolar a la primaria, lo cual debe darse en las mejores condicio-
nes posibles para asegurar el acompafiamiento y la orientacion pertinente que
procuren una vivencia plena y feliz a lo largo de la formacién. Los procesos de
lectoescritura juegan un papel muy importante en la educacion infantil, puesto
que ayudan al desarrollo de diferentes habilidades comunicativas, motrices,
cognitivas, afectivas y sociales, asi como aspectos conexos con la creatividad,
la fantasia, el goce literario y la expresividad. Las prdcticas pedagdgicas son las
acciones intencionadas que realizan los docentes quienes, de manera particu-
lar en este libro, abordan experiencias relacionadas con evaluacion, resolucion
de problemas y metacognicion.

Todas las experiencias desarrolladas muestran cémo el papel del maestro
en la educacion infantil es vital y mas atn cuando integra en su quehacer la
investigacion como una buena practica. Esto le permite ser mds sensible a las
diversas realidades, proponer soluciones innovadoras, aplicarlas y evaluarlas,
materializando asi el compromiso y la responsabilidad social inherentes a su
labor docente. Con este libro se espera motivar a otros maestros a nutrir su

funcién docente con el espiritu de la investigacion.

XI
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Los editores extienden su agradecimiento a los investigadores que partici-
paron en el proyecto nacional La Investigacion en la Escuela y el Maestro In-
vestigador en Colombia (desarrollado en alianza con MinCiencias, MEN, IDEP,
Universidad de los Andes y Universidad Auténoma de Bucaramanga (UNAB), asi
como a los graduados de la Maestria en Educacién UNAB que compartieron ex-

periencias de investigacion incluidas en este volumen.

Eje 1. Transiciones armdnicas

En este primer eje se presentan cinco experiencias organizadas en el mismo
ntimero de capitulos. El primero de ellos se titula “Transiciones ecolédgicas: una
forma de abordar la articulacién en ciclo inicial del Colegio Pablo de Tarso” en
el que se analiza la transicion entre el preescolar y la primaria, asi como pro-
puestas para mejorar este proceso con base en la estrategia “;Todos listos!” para
acompanar las transiciones de los nifios en el entorno educativo del Ministerio
de Educacion Nacional. La investigacion realizada gir6 en torno a la perspectiva
ecoldgica de Pianta y Rimm-Kaufman, que hace referencia a la conexién que
debe existir entre los ambientes de los que hace parte el nifio. La metodolo-
gia utilizada fue un estudio de caso que permitié identificar tanto dificultades
como propuestas para acompaiar de manera armonica las transiciones.

El segundo capitulo, “Percepciones sobre la transicién a grado primero en
la Institucion Educativa Manuelita Saenz”, describe cémo nifos y docentes vi-
ven y asumen la transicién del preescolar al grado primero desde dos de las
perspectivas existentes en la literatura sobre las transiciones: la tradicional,
centrada en las habilidades desarrolladas por los nifios de Graue, por un lado,
y Wesley y Buysse, por otro, y la ecoldgica enfocada en las caracteristicas del
contexto expuesta por Pianta y Rimm-Kaufman. Fl disefio metodoldgico fue de
tipo cualitativo mediante un estudio de caso en una institucion publica ubicada
en la ciudad de Bogotd. Los resultados dejan ver como la perspectiva abordada
institucionalmente es la tradicional, en la que se considera que el nifio est4 listo
para los cambios entre un nivel de formacidén y otro, por lo que no se precisa de

acompafnamiento o preparacion.
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La tercera experiencia que aqui se describe corresponde a la investigacion
titulada “Representaciones sociales sobre educacion inicial y su relaciéon con
estrategias para el acceso y la permanencia de los nifios en el sistema educa-
tivo’; se trata de un estudio realizado con docentes del grado transicion en tres
provincias del departamento de Santander, Colombia. Se buscé analizar la rela-
cién entre las estrategias para el acceso y la permanencia que llevan a cabo los
docentes del grado transicion, y las representaciones sociales y el conocimiento
que tienen sobre educacion inicial. Se traté de un estudio mixto producto del
cual se logré mostrar la importancia de la cualificacién docente para el disefio
y ejecucion de estrategias orientadas al transito armdnico.

En cuarto lugar se encuentra el capitulo “Aplicacién de la politica publica
para transicién en contextos rurales” en el que se analizan las practicas de aula
y ambientes de aprendizaje de una institucién educativa rural, alaluz de los do-
cumentos de politica publica que existen en Colombia para el grado transicion.
Tal ejercicio cualitativo, llevado a cabo mediante un estudio de caso que utiliz6
la observacion y la entrevista, describe como el trabajo en torno a las dimensio-
nes cognitiva y corporal se destaca frente al relacionado con la socioafectiva y
la estética, sumado a que las actividades rectoras como el arte, el juego, la lite-

ratura y la exploracion del medio, son poco empleadas.

Eje 2. Proceso de lectoescritura

En este eje se compilan tres capitulos que describen ejercicios de investigacion.
El primero corresponde al capitulo cinco, “Experimentacién de elementos teé-
rico-practicos en la ensefianza de la lectura y la escritura con conciencia fono-
légica”, que buscé analizar el efecto de la estrategia “Leamos ligero sin tragar
entero’ en la escritura alfabética inicial de los nifios de preescolar. Para ello se
llevé a cabo un estudio correlacional que mostré cémo la integracion de la con-
ciencia fonoldgica es fundamental para iniciar un proceso de ensefianza de la
lectura y la escritura.

El sexto capitulo, “Intervencion triadica y ecoldgica en el proceso lector
inicial”, es producto de una investigacion cualitativa explicativa con enfoque
introspectivo vivencial, que indagé sobre las intervenciones pedagdgicas en la

ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de la lectura. Los resultados exponen
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las dificultades que presentan los nifios en el aprendizaje de la lectura y cémo
podrian ser superados desde una intervencion temprana, ecoldgica y triadica.
El capitulo séptimo, “Una mirada a la dislexia desde la prevencién de sus
efectos sobre lalectura y la escritura’, hace alusion a la importancia de prevenir,
de manera oportuna, la dislexia en niflos de 4 a 6 afios. Se traté de un estudio
cualitativo que, a partir de los testimonios de docentes y expertos, permitio la
creacion de una bateria de prevencion y aprestamiento para ser utilizada por
los nifios con el apoyo de docentes y padres de familia en la preparacion o re-

fuerzo del aprendizaje de la lectura y la escritura.

Eje 3. Practicas pedagdgicas

El tercer eje compila cinco capitulos en los que se describen investigaciones
que abordan diferentes practicas pedagogicas en educacion infantil realizadas
por los docentes en pro del bienestar y aprendizaje de sus estudiantes. El capi-
tulo octavo, “Cogniciéon y metacognicion para la resolucion de problemas en
niflos de transicidn”, presenta un estudio cualitativo con enfoque descriptivo
centrado en el fortalecimiento de la cognicién y metacognicién por medio de
la aplicacion de una cartilla de entrenamiento que contiene actividades didac-
ticas, ludicas y pedagdgicas. Como resultado se encontré que los nifios que ad-
quieren habilidades metacognitivas presentan mayor amplitud en su lenguaje
expresivo, siguen instrucciones de mayor complejidad, demuestran autonomia,
son seguros de si mismos, se motivan facilmente ante nuevos temas, planifican,
controlan y se autoevaliian en el desarrollo de las tareas.

El capitulo noveno, “Desempefio neuropsicoldgico y habilidades académicas
en nifos de primer grado de escolaridad”, expone la relacién entre las funciones
neuropsicoldgicas y ejecutivas con las habilidades académicas de lectura, escri-
tura y calculo. Se basé en un estudio descriptivo correlacional y transversal que
mostré céomo la fluidez verbal fonolégica es el dominio neuropsicolégico que
mayor correlacion presenta con estas habilidades y en menor medida las viso-
perceptuales y construccionales. Se resalta la importancia de la neuropsicolo-
gia en los primeros afios para la prevencion e intervencion de problematicas

que afectan el aprendizaje escolar.
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“Evaluacion de un programa para promover la autorregulacion en educa-
cién inicial” corresponde al capitulo décimo de este libro en el que se da cuenta
de un programa de intervencién pedagdgica basado en la estrategia de Plaza
Sésamo para el mejoramiento de la autorregulacion dirigido a nifios de 4 a 5
afos. Se tratd de una investigacion cuasiexperimental que demostrd, en quie-
nes participaron del programa mencionado, mejoras estadisticamente signifi-
cativas en los componentes comportamental y cognitivo de la autorregulacion.

El capitulo undécimo, “Reflexiones sobre practicas evaluativas de los docen-
tes de educacion inicial”, muestra un estudio etnografico por medio de cual se
reconocen las voces de los actores sociales implicados en la evaluacion de los
niflos en su primer nivel de formacién. Como producto se destaca que, si bien
las practicas evaluativas de los docentes responden a requerimientos institu-
cionales y gubernamentales, distan de la realidad, de las necesidades de los ni-
nos y de las expectativas de los padres de familia.

Finalmente, se encuentra el capitulo “La escuela narrada: experiencias es-
colares de nifios en reconocimiento de su voz y la de la maestra” que gira en
torno a las vivencias de los nifios producto de las interacciones con sus pares,
docentes y ambiente. Para esto se utilizé un enfoque biografico-narrativo en el
que los relatos y los dibujos develaron lo que significa la vida escolar para los

participantes.






Capitulo 1. Transiciones ecoldgicas: una forma de
abordar la articulacion en ciclo inicial del Colegio Pablo

de Tarso’

Tatiana Castillo Rodriguez

Carolina Maldonado Carrefio

En este capitulo se describe una investigacion que buscé analizar la transicion
entre el preescolar y la primaria, asi como las propuestas para mejorar este pro-
ceso. Para documentarla se tuvo en cuenta la propuesta “;Todos listos!” que el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) publicé en el 2015 para acompanar las
transiciones de los nifos en el entorno educativo. El estudio se enmarca en la
perspectiva ecoldgica (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008) la cual sostiene que los
diferentes sistemas en los que el nifio estd inmerso deben estar adecuadamente
conectados para lograr un paso armoénico del preescolar a la primaria. En esta
investigacidn se llevo a cabo un estudio de caso con docentes de la instituciéon
educativa publica Colegio Pablo de Tarso por medio de grupos focales, entre-
vistas a profundidad y analisis documental. Al concluir el estudio se identifica-
ron las dificultades para garantizar la armonia en el paso de transiciéon a grado
primero y se generaron espacios de construccion conjunta para acompaiar de

manera armonica las transiciones de los estudiantes.

" Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.01
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Introduccion

Desde lo etimolégico, la transicion se refiere al cambio de un estado o situaciéon
inicial a otro, lo que implica un proceso, una accién de transitar y un efecto
(Sierra, 2017). Las transiciones hacen parte de la vida del ser humano; son
los cambios de una etapa a otra y requieren que los sujetos realicen ajustes y
adaptaciones. Por ende, el concepto transicion es complejo y requiere enten-
der la relacion del ser humano consigo mismo y con el contexto que lo rodea.
En particular, la vida escolar supone transiciones que implican cambios en las
dinamicas que viven los estudiantes y en las expectativas sobre esto. Tradicio-
nalmente, las transiciones en el sistema educativo son asumidas como cambios
que el individuo debe enfrentar al cambiar de espacio, nivel o institucién. Las
transiciones implican ajustes que también involucran a las personas con las
que el estudiante interacttia en los diferentes contextos que habita.

La investigacion que se describe en este capitulo gira en torno al proceso que
se da durante el paso entre el grado transicion y el primero en el Colegio Pablo
de Tarso I E. D, ubicado en la ciudad de Bogota. En esta institucion se maneja
una organizacién por ciclos, el primero de los cuales se encuentra conformado
por los grados jardin, transicién, primero y segundo. Mientras tanto, la divisién
curricular se estructura por las dimensiones corporal, estética, ética, cognitiva y
comunicativa. Sin embargo, existen acciones contrarias a esta organizacion den-
tro del nivel interno del ciclo que dificultan la posibilidad de promover la adapta-
cién y transicién arménica de los nifios a lo largo de este. Por ejemplo, cuando se
establece un horario en grado primero a partir de materias, y no por dimensiones.

Adicionalmente, en los tltimos afos ha existido una fluctuacion importante
de maestros en los diferentes grados que no permite establecer acuerdos mini-
mos para articular los procesos a lo largo del ciclo. Por un lado, han ingresado
docentes nuevos a primaria (10 de 25 que hacen parte de la planta educativa
de primaria en la jornada de la manana) quienes, en su mayoria, desconocen
el trabajo por dimensiones. Y, por otra parte, en la institucion hay un sistema
de rotacién en primaria que obliga a los docentes que pasaron por todos los
grados, hasta quinto, a regresar al grado primero. Estos docentes que estuvieron
trabajando en el ciclo dos (grados tercero, cuarto y quinto) por medio de los

campos de pensamiento (matematico, ciencia y tecnologia, educacion fisica,
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emprendimiento, histérico, comunicacion y arte) encuentran dificultades para
trabajar por dimensiones en el ciclo uno.

El presente estudio tiene su origen en la transiciéon que vivié la investiga-
dora principal al pasar de ser docente de preescolar a primaria. El cambio de
un grado a otro hizo visibles las rupturas en las dinamicas que se manejan en
cada curso; por ejemplo, en las formas de trabajo en el aula, los procesos de
evaluacién y seguimiento, el establecimiento de rutinas, los espacios de juego y
la estructuracion de ambientes de aprendizaje. La experiencia de la transicion
de un grado a otro como docente fue disruptiva e inspiré la biisqueda de un
proceso para lograr una transicién mas armonica de los nifios entre los grados
transicion y primero, permitiendo la articulacién dentro del ciclo inicial. Asi las
cosas, la investigacion partio de las siguientes preguntas: ;De qué manera se ha
abordado el acomparfiamiento a las transiciones de los nifios del Colegio Pablo
de Tarso en su paso de preescolar a primero? ;El acompafiamiento a los proce-
sos de transicion requiere modificaciones o ajustes? ;Qué estrategias pueden
ser utilizadas para acompanar de manera efectiva a los nifios del Colegio Pablo
de Tarso en su transito de preescolar a primero, de tal manera que se asegure la
articulacion en el ciclo inicial?

Por su parte, en el ejercicio se retomo la guia del Ministerio de Educacién Na-
cional al respecto de transiciones arménicas “;Todos listos!” (MEN, 2015). Esta
guia propone cinco fases para establecer una ruta de accion clara (alistamiento,
reconocimiento, construccidn, puesta en practica, y seguimiento mas evalua-
cién). El presente estudio document6 el proceso de ejecucion de las tres pri-
meras fases cuyos objetivos fueron: (1) llevar a cabo el proceso de alistamiento
en el Colegio Pablo de Tarso como acompanamiento de la transicién del prees-
colar a la primaria, (2) reconocer las situaciones territoriales e institucionales
propias del proceso de transicion del preescolar a primaria de la institucion, y
(3) formular una propuesta colectiva que facilite la transicién armdnica entre el

preescolar y primaria, desde la cual se optimice la articulacion del ciclo inicial.

+Qué es una transicion?

En esta investigacion se asume la transiciéon desde una perspectiva psicolé-

gica en el marco del modelo bioecoldgico del desarrollo humano establecido
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por Bronfenbrenner (1987) en el cual “[...] una transicién ecoldgica se produce
cuando la posicién de una persona en el ambiente ecolégico se modifica como
consecuencia de un cambio de rol, de entorno o de ambos a la vez” (p. 46).
Esto implica que cada cambio requiere de procesos de acomodacién entre el
rol de un individuo y el entorno. Para este investigador los roles son definidos
como etiquetas de las distintas posiciones sociales en determinada cultura. Por
eso, la mediacion del contexto es fundamental en la medida en que el rol se
ve modificado en el paso de un entorno a otro. Desde esta teoria, la transicion
tiene una conexion directa y bidireccional con el desarrollo del ser humano,
puesto que el cambio de entorno y de rol influye en el proceso de desarrolloy, a
la vez, es una consecuencia de este.

Las transiciones en el sistema educativo se refieren al paso del hogar a una
institucién educativa, de un ciclo a otro, o de un tipo de institucién a otra.
Las transiciones exitosas tienen implicaciones importantes para el desarrollo
cognitivo, social y emocional de los nifios, de las familias y de la sociedad. La
evidencia existente indica que una transicidon exitosa conlleva mejoras en
el rendimiento académico, las habilidades para la resoluciéon de problemas
y los niveles de alfabetizacién, en tanto permiten una mejor relacién con la
escolarizacion que se proyecta a los niveles superiores en la educacién Asi
mismo, las transiciones exitosas permiten que los nifios tengan una actitud
positiva e interés hacia el nuevo ambiente escolar y hacia la educacién en
general (Yoshikawa et al., 2017, p. 5). Adicionalmente, las transiciones en las que
se involucra la familia fortalecen la participacion de los padres en el desarrollo
y aprendizaje de sus hijos y generan un compromiso y una corresponsabilidad
con el proceso educativo (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008). Las transiciones
también tienen importantes efectos para el desarrollo social, ya que se generan
niveles menores de repitencia y un mayor éxito académico que contribuyen al
crecimiento econémico de las comunidades (Yoshikawa et al., 2017).

Tradicionalmente, la atencion en relacion con las transiciones en el sistema
educativo se centraba en las actividades puntuales que podrian preparar a los
nifos para los cambios (Woodhead y Moss, 2007). Sin embargo, el concepto se fue
complejizando y, en linea con el marco bioecolégico, aparecieron definiciones mas
comprensivas que involucran no solo alos nifios, sino a sus familias y a los entornos
en los que tiene lugar su desarrollo (Yoshikawa et al, 2017). En la siguiente seccion
se presentan esas dos perspectivas sobre la transicion en el sistema educativo.
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Perspectivas para entender las transiciones

La primera perspectiva desde la cual se han entendido las transiciones en el
sistema educativo se sustenta en la preparacion o aprestamiento (en inglés,
readiness) y el énfasis estd puesto en las habilidades y capacidades que

posee el nifio segiin su nivel de desarrollo para su proceso de transicion. Esta
aproximacion se centra en que el nifio debe “estar listo” para que la transicién
ocurra adecuadamente, pues se asume que las habilidades y destrezas con las
que cuenta son las que le permiten desenvolverse exitosamente en el siguiente
nivel educativo (Woodhead y Moss, 2007). Desde esta perspectiva, uno de

los factores mas importantes para determinar el estado de preparacion para
avanzar a un siguiente nivel en el ciclo educativo es la edad y el proceso se evaltia
a partir de los resultados de los nifios (en inglés, outputs). Asi, la preparacion
para la transicion se refiere al estado del individuo de acuerdo con sus
capacidades fisicas, habilidades cognitivas, estilo de aprendizaje, conocimientos
o saberes previos y sus competencias sociales y psicoldgicas. Entonces, los
autores que sustentan esta postura de la transicion se centran en el individuo,

sin enfatizar en la importancia del contexto para el desarrollo y el aprendizaje.

En contraste, la segunda perspectiva estd basada en el modelo bioecoldgico
y concibe la transicién de forma dindmica. Esta aproximacion, planteada por
Kraft-Sayre y Pianta (2000), comprende la transicién como un periodo en el que
los niflos cuentan con ciertos aportes o contribuciones (en inglés, inputs) que se
vinculan entre si. La participacion explicita de los nifios en este proceso supone
interconexiones entre los diferentes contextos en los que transcurre su vida a lo
largo del periodo de transicidn; es decir, el enfoque aqui estd puesto no solo en
el nifio y en lo que es capaz de hacer, sino en la relacion bidireccional con sus
sistemas de interaccion y entre ellos. Los sistemas pueden ser definidos como
unidades compuestas de varias partes que se interrelacionan para actuar de
manera organizada e interdependiente y su fin es promover la adaptacion o la
supervivencia de toda la unidad, por ejemplo, las aulas de clase, las escuelas,
las relaciones entre nifo y docente, y las familias (Pianta, 1999). Asi, tanto los
individuos como los sistemas tienen una conexion directa con los procesos de
desarrollo del nifio y su interdependencia supone un lazo de responsabilidad
compartida para facilitar las transiciones en el sistema educativo.
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Enmarcando en esta perspectiva, hay una relacion bidireccional entre los
nifos, los contextos en los que estan inmersos y los padres y profesores con
quienes ellos interactiian, lo cual es esencial para promover el desarrollo de
los nifios' y asegurar las transiciones armonicas. El modelo de transiciones
ecoldgicas ubica a las familias en un lugar predominante que apoya “[...] las
habilidades de autorregulacidon, motivacion, lenguaje, prealfabetizacion y habi-
lidades sociales que subyacen en la mayoria de lo que los nifios deben hacer en
la escuela” (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008, p. 497). Los autores afirman que hay
un impacto de las interacciones dentro de la familia en las competencias del
niflo, pues hay una conexion directa entre las variables del proceso familiar y la
adaptacion de los nifios a la escuela. De igual forma, las interacciones con los
docentes son centrales para el desarrollo de los nifios.

En resumen, esta perspectiva de las transiciones ecoldgicas asume que la
transicién no depende solamente de las habilidades y destrezas de los niflos,
sino de las relaciones entre los diferentes sistemas en los que transcurre la vida
de estos. Esas relaciones son las que influyen y determinan la adaptacion de los
nifios al nuevo contexto educativo (Kraft-Sayre y Pianta, 2000).

La transicion del preescolar a la primaria en Colombia

En la politica publica relacionada con la primera infancia en Colombia se hace
evidente la intencién de acompaiar, de manera colectiva, los primeros cam-
bios que se generan en la infancia en el contexto de las experiencias educativas.
En particular, el Ministerio de Educacion Nacional disefi6 la estrategia “;Todos
listos!” (MEN, 2015) para acompariar las transiciones de los nifios en el entorno
educativo y facilitar el ingreso al sistema educativo y el paso de un nivel a otro al
adaptar las condiciones del entorno segtin las caracteristicas, particularidades,
capacidades y potencialidades de estos. La estrategia del MEN deja ver algunos
elementos de las aproximaciones conceptuales trabajadas hasta el momento.
Por un lado, sefialala importancia de abordar la transicion desde la preparacion

que deben tener los niflos para enfrentarse a nuevos entornos educativos que

! Desarrollo entendido a partir de la teoria de Vygotsky como la distancia que existe entre el
nivel de desarrollo real —lo que el nifio puede lograr por si mismo— y el nivel de desarrollo
potencial —lo que puede realizar con la ayuda de alguien mas experto— lo cual es conocido
como la zona de desarrollo préximo (Vygotsky, 2006).
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suponen distintos tipos de retos que “[...] implican para los nifios el despliegue de
su potencial de desarrollo en términos de su autonomia, independencia, resolucion
de problemas, interrogantes, entre otros” (MEN, 2015, p. 7). Por otro lado, muestra
la necesidad de abordar la transicion desde las interacciones construidas entre el
nifio y los contextos en los cuales ocurre su desarrollo. En ese sentido, el programa
busca fortalecer el “[...] trabajo articulado de la familia, el entorno educativo, el es-
pacio publico y las entidades del Gobierno” (MEN, 2015, p. 8) valiéndose de acciones
que permitan promover interacciones entre dichos sistemas.

La propuesta del MEN expone una ruta de accidn establecida desde cinco
pasos: alistamiento, reconocimiento, construccion, puesta en practica, y segui-
miento mas evaluacion. En el alistamiento se ejecutan acciones de apropiacion
del marco tedrico que sustenta el proceso de la transicion. En el reconocimiento
se verifican las condiciones institucionales y territoriales para el desarrollo del
proceso y se lleva a cabo una caracterizacion para documentar los intereses,
capacidades y habilidades de los nifios, asi como sus expectativas durante el
proceso de transicion. En la fase de construccion se definen y planean las es-
trategias de acompanamiento que deben realizar los sujetos involucrados en el
proceso de transicion, y en la fase de ejecucion se desarrollan las acciones defi-
nidas garantizando las condiciones técnicas, humanas e institucionales para el
acompanamiento. Finalmente, en la fase de seguimiento y evaluacion se hace
observacidn a la calidad del acompaiiamiento a las transiciones de los nifios en
el entorno educativo.

En este contexto, este estudio contribuye a entender la relaciéon entre los
lineamientos de politica y las acciones pedagogicas acerca de las transiciones
educativas, en particular a la transicion del preescolar a la primaria, al docu-
mentar la ejecucion de las primeras tres fases de la estrategia “;Todos listos!”

(MEN, 2015) en el Colegio Pablo de Tarso I. E. D., ubicado en la ciudad de Bogota.

Método

La investigacion se desarrolla en funcién de un objeto cambiante e interactivo
con el contexto, relacionado con las transiciones educativas en el ciclo inicial
del Colegio Pablo de Tarso, que se encuentra mediado por las relaciones que se
dan entre los actores que hacen parte de este proceso. Debido a esto, se realiza

desde un enfoque cualitativo, pues como lo senalan Lukas y Santiago (2004) en
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este tipo de estudio el investigador toma un rol activo dentro de las situaciones de
investigacion, de manera que se introduce y participa en ellas. Adicionalmente,
Sandoval (2002) resalta que el paradigma cualitativo es pertinente para este tipo
de estudios porque presenta tres revisiones especificas del fendmeno. Primero, la
transicion del preescolar a primaria est4 ligada directamente con practicas co-
tidianas que permiten hablar de una realidad situada. Segundo, el didlogo que
se establece entre el investigador, los participantes y el objeto de conocimiento
frente a dicha transicion se da bidireccionalmente. Tercero, estas relaciones e in-
teracciones suponen una construccion de conocimiento conjunto.

Se utiliza el método de estudio de caso que, de acuerdo con Levy (2008), se
clasificaria como idiografico y guiado por la teoria. Este tiene como fin explicar
o interpretar un evento sin la pretension de generalizar. Ademas, esta funda-
mentado en la revisidn previa de literatura, a partir de la cual se definen las ca-
tegorias de andlisis que dan paso a nuevas categorias que surgen en el proceso.
La recolecciéon de datos se hace a partir del andlisis documental, entrevistas
y grupos focales con el fin de lograr veracidad y validez en la informacién por
medio del proceso de triangulacién (Wodak, 2015).

Participantes

Este estudio se centra en el ciclo inicial de la 1. E. D. Pablo de Tarso que corres-
ponde a los cursos del preescolar (jardin y transicién) y a los dos iniciales de
primaria (primero y segundo). Debido a las dinamicas, manejo del espacio y
tiempos de la institucion, en este estudio participaron los docentes de una de
las jornadas y una de las sedes. El grupo de trabajo estuvo compuesto por 22
participantes, entre los que se encontraban docentes de preescolar, primaria y
directivos. Se incluyeron los docentes de segundo grado, debido a su experien-
cia previa en las aulas de primer grado. La mayoria de las docentes tiene varios
anos de experiencia en la institucién (en promedio 18 afos en los de preescolar,
15 anos en los de primero, y 13 afios en los de segundo).

Procedimiento y métodos de recoleccion de informacion

Para la recoleccion de informacion se utilizaron varias técnicas, entre las que

se encuentran: entrevistas semiestructuradas, grupos focales a los docentes
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(con metodologia de taller), andlisis documental a la cartilla del MEN y a los
documentos institucionales (actas de reuniones de ciclo, mallas curriculares y
al proyecto educativo institucional, PEL del colegio). Asi, las diversas técnicas
arrojaron informacion importante para las fases determinadas en el proceso de
investigacidn: alistamiento, reconocimiento y construccion.

Las fases se nutrieron de los diversos instrumentos de recoleccién de infor-
macion en los cuales participaron todos los docentes mencionados con ante-
rioridad. Para llevar a cabo el proceso de alistamiento se revisaron y analizaron
las actas de las reuniones de ciclo inicial. Para documentar la fase de recono-
cimiento se hicieron entrevistas a los coordinadores y a la representante del
ciclo inicial y se llev6 a cabo un grupo focal con los docentes. Las entrevistas
semiestructuradas buscaron entender la percepcion de los coordinadores y de
la representante del ciclo sobre las transiciones educativas en relacién con la
construccion de los acuerdos existentes en este. El grupo focal incluy6 a los do-
centes del ciclo inicial con el fin de propiciar una discusion sobre las estrategias
pedagdgicas utilizadas en el preescolar y en el primer grado de la primaria, las
formas de evaluacion utilizadas, sus ideas acerca del ciclo y la viabilidad que le
ven a la conformacion de ciclo inicial. La documentacion de la fase de construc-
cién se realizé en un segundo encuentro dirigido a determinar colectivamente
las estrategias que pueden favorecer el acompafiamiento a los nifios para que
logren un transito armodnico en el paso de preescolar a primero.

Para el analisis se hizo una transcripcion literal de las respuestas que dieron
los participantes en las entrevistas y los grupos focales y se estructuré un banco
de citas que fueron agrupadas segtin las nominaciones realizadas en cada afirma-
cion (qué estaban nombrando los actores y las acciones que se daban en relacion
con el acomparniamiento a las transiciones). El anélisis se fundamenté en las con-
cepciones y percepciones de los actores del sistema sobre las transiciones, de las
cuales se derivaron las categorias que permitieron sistematizar la informacion.
El andlisis documental también sigui6 esa dinamica de identificacién de catego-
rias a partir de las nominaciones mostradas en respuestas de los docentes par-
ticipantes y consignadas en las actas, pero desde lo que se trabaja en los niveles
territorial e institucional. Este estudio, producto del trabajo de grado para optar a
magister de la investigadora principal, fue revisado y aprobado por el Comité de
Etica de la Facultad de Educacién de la Universidad de los Andes.
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Es importante sefialar que, aunque el documento orientador del MEN su-
giere herramientas para las acciones como guias, instrumentos de recoleccidn,
organizacion, andlisis e interpretacion de la informacion, y otros recursos (au-
diovisuales y didacticos), estos solo fueron entregados a las instituciones en las
que la estrategia se puso en practica. Por esta razon, para este estudio se esta-
blecieron guias de preparacion de talleres propias y la cartilla del MEN actiio

como un pilar para la definicién propia del proceso.

Resultados

El proceso de alistamiento

De acuerdo con la cartilla del MEN el proceso de alistamiento esta dirigido a
“[...] reconocer qué se requiere para jestar listos! y contar con las condiciones
institucionales y territoriales para la implementacién del proceso” (MEN, 2015,
p. 25). Para esto se desarrollaron tres acciones concretas a las que invita el do-
cumento. La primera actividad fue la apropiacion del marco de las transiciones
ecoldgicas y del proceso por medio de la lectura del documento. Esto llevé a
los docentes a expresar que habia elementos repetitivos en las acciones para
concretar el acompafamiento y que habia falta de claridad en el procedimiento
para el acomparnamiento de la SED o el MEN en algunas fases. La segunda activi-
dad fue la conformacion y organizacion de un equipo dinamizador conformado
democraticamente para liderar la aplicacion de la estrategia (MEN, 2015, p. 26),
que quedo6 compuesto por todos los docentes de jardin y transicidn, con apoyo
del equipo de Colsubsidio (acta nro. 8 del 2019). Adicionalmente, se nombré a
una docente del ciclo como representante en diferentes estamentos como el
Consejo Académico y Mesa Local de Primera Infancia. La tercera actividad fue
establecer acuerdos y compromisos con el proceso. Para esto, se plantearon es-
pacios de discusion y reuniones del ciclo durante el 2018 y el 2019, con el fin de
definir algunos pactos de trabajo colectivo. En estas reuniones, en las que se
discutieron las inquietudes relacionadas con la articulacién del ciclo inicial, so-
lamente participaron los docentes de aula y no se logré contar con la presencia

de directivos docentes.
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El proceso de reconocimiento

La propuesta del MEN de acompafiamiento a las transiciones ofrece como obje-
tivos principales para esta fase: (1) identificar la configuracion de las transicio-
nes en el territorio y en la institucidn, (2) identificar las estrategias que se han
adoptado para acompaiiar las transiciones de los nifios, y (3) apropiar el marco
técnico y comprensivo para acompaiiar a cada nifio en las transiciones en el en-
torno educativo. Para lograr estos objetivos se cumplieron dos talleres con los
docentes del ciclo. La revision documental, las entrevistas y los grupos focales

permitieron documentar los resultados de esta fase.

¢Cudl es la configuracion de las transiciones en el territorio y en la institucion?

Las transiciones se han configurado desde el Distrito y desde la institucidon te-
niendo en cuenta las necesidades de los estudiantes. En Bogota se cuenta con
la reorganizacion curricular por ciclos (RCC) que plantea la articulacion desde
la agrupacion por ciclos donde se tenga en cuenta el desarrollo del ser humano.
En las entrevistas se pudo establecer que, desde esta propuesta de organiza-
cién, se han postulado diferentes estrategias en el nivel institucional. En primer
lugar, se encontré que la instituciéon ha buscado garantizar la armonia de las
transiciones al acoger las directrices que estableci la Secretaria de Educacién
de Bogota parala reorganizacion de la ensefianza por ciclos y por periodos aca-
démicos. También, se encontr6 que la configuracidn de las transiciones en la
institucién fue producto de los vacios académicos con los que llegaban los es-
tudiantes a grado primero y que eran manifestados por algunas docentes de
primaria. La forma de trabajar en este aspecto fue organizar el plan curricular
por medio de dimensiones y dejar a un lado los campos de pensamiento que
estructuran la malla curricular de los otros grados de primaria. Hacia el 2002 se
acord¢ trabajar proyectos integradores en los que se adelantaban los procesos
académicos en los grados transicion, primero y segundo sobre un tema comun.
Adicionalmente, la revision documental mostré que en la articulacién entre los
grados se buscé involucrar a las familias y a diferentes entidades de la comuni-

dad, y se encontr6 también que la proyeccion del ciclo inicial se planteé desde
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el 2014 e incluia las actividades que permitirian su consolidacién, entre ellas
la revision de la malla curricular, la construccion de una concepcién sobre el
desarrollo infantil y la evaluacion del proceso.

Existen ciertas dindmicas que han obstaculizado materializar la idea de
transiciones armonicas en la institucién. La primera accidon que lo demuestra
es la poca estabilidad que tiene el grupo docente del ciclo inicial, pues cada
aflo nuevas maestras asumen el grado primero, ya que la institucion tiene un
sistema de rotacion de docentes de primaria. La atencién durante las planea-
ciones se centra, entonces, en articular los contenidos curriculares para el afio
lectivo con las docentes del mismo grado. La ausencia de espacios de trabajo
conjunto con las docentes que reciben los nifios en el siguiente grado también
ha generado dificultades en el seguimiento y evaluacidon de los procesos em-
prendidos y ha dificultado la obtencién de espacios de transiciéon armonica.
Ademas, dentro del primer ciclo se presentan claras diferencias en cada uno de
los grados frente a la forma de trabajo en el aula, tiempos y formas de ejecucion
del proceso pedagdgico, rutas de atencion a la poblacién y procesos de evalua-
cion, debido a que son establecidas de manera independiente por el docente de

cada grado. Esto se refleja en el siguiente fragmento:

En primero y segundo el trabajo por dimensiones no estd tan bien definido.
Cuando se habla de este trabajo se debe cumplir con formatos diferentes. Quiere
decir que en las mallas curriculares se encuentra el nombre de dimension, pero
dentro de lo que se especifica se encuentran elementos propios de una asigna-

tura y se ven las fragmentaciones entre una y otra (docente de primaria).

Adicionalmente, se encontré que en lo referente a los campos del saber y
los procesos evaluativos se dan fuertes discontinuidades a lo largo del ciclo. En
teoria, el ciclo se programa desde dimensiones, pues el manual de convivencia
lo refiere asi; sin embargo, en la practica los grados primero y segundo tienen un
horario estructurado en materias y en los grados de jardin y transicion la seg-
mentacion se hace a partir de dimensiones. Esto determina el planteamiento
de las actividades para los nifios, pues en los grados jardin y transicién estan
expuestos a un ambiente estructurado con base en rincones (de juego, de lec-

tura y arte), mientras que el grado primero no cuenta con dichos espacios de
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interaccidn, el juego tiene lugar principalmente a la hora del descanso y se da
en medio de un espacio compartido con toda la primaria. Finalmente, no hay
una relacion sélida con los otros contextos en los que ocurre el desarrollo de
los nifos, en particular con las familias, pues el espacio de interaccién (familia-
escuela) se limita a los dias de entrega de boletines, lo cuales son insuficientes para
generar las conexiones necesarias que favorezcan el acompainamiento de los
nifios en su transicion.

En tercer lugar, se encontré que un aspecto importante para articular las
transiciones armonicas estd relacionado con los directivos de la institucion. Si
bien los docentes destacaron que los directivos han estado abiertos a las pe-
ticiones y solicitudes de los docentes del ciclo para lograr las transiciones de
manera armonica, el trabajo no ha sido conjunto o mediante directrices expli-
citas que permitan la estructuracion articulada en torno a la transicién, ya que
algunos maestros sefialan que se les solicitan horarios divididos por campos y
desde coordinacion se replica que: “No se pide horario por asignaturas, sino por
dimensiones: 5 con 5 horas” (coordinador 1). Otro ejemplo de este elemento es
el poco tiempo que se ha otorgado para los encuentros de la comunidad edu-
cativa que interviene en ese proceso de articulacién en ciclo uno (directivos,

docentes, familias y estudiantes).

¢ Qué estrategias se han adoptado para acompariar las transiciones de los nifios?

En relacién con el segundo objetivo de esta fase, se encontr6 que las estrategias
que se han puesto en practica en el Colegio Pablo de Tarso estan relacionadas
en la mayor parte de tiempo con la perspectiva tradicional y, en escasas ocasio-
nes, con la vision ecoldgica de las transiciones.

La mayoria de los docentes hizo referencia a estrategias que se enmarcan
en la perspectiva tradicional. Una de las mas utilizadas en la institucién para
acompainar las transiciones es entablar didlogos entre docentes, con el fin de
comunicar los procesos que se han desarrollado con los nifios y lo que pue-
den esperar de ellos. Otra estrategia que permite desarrollar esta articulacion
es lo que los maestros llaman el diagndstico, que es visto como una forma de
evaluar el desarrollo de los nifios en relacién con la convivencia y con lo acadé-

mico. Un ejemplo de esto es el refuerzo en las pautas o normas que los docentes
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consideran que serdan importantes para el desarrollo de su proceso en el grado
al cual llegan, asi como lo reflejan este aporte: “Yo trabajo en pautas y normas,
hago manejo de procesos académicos enfocados a lo que se realizarad en pri-
mero (docente de preescolar).

Desde esta estrategia también se utilizan recursos como la planeacion con-
junta que estd inmersa en la malla curricular. En el grado transicién aparece
“[...] el proyecto del cuarto periodo ‘Lero-lero nos vamos a primero; alli se rea-
liza una serie de actividades para fortalecer los lazos de amistad entre ambos
grados y preparar a los niflos para entrar a transicién” (docente de preescolar).
Sin embargo, en grado primero no constituye mas que una actividad de com-
partir con el grado transicidn, ya que en su planeacion escrita no se presentan
muestras de esta.

Por el lado de las estrategias que se podrian enmarcar en la perspectiva eco-
l6gica de las transiciones se encontr6 solamente una evidencia. En relacion con
la interaccién con la familia, una docente destacé que es una oportunidad para
desarrollar procesos de transiciéon armoénica, porque “...] la comunicacién con
los padres de familia y vivenciar diferencias de cada estudiante permiten buscar
soluciones a cada dificultad que tengan” (docente de preescolar).

En conclusién, es posible comprobar que hay algunas estrategias que se
desarrollan en la institucion sobre el paso que viven los nifios de transicion a
primero, que materializan parcialmente el favorecimiento de las transiciones
armonicas, puesto que, de acuerdo con la rubrica de valoracién que plantea la
cartilla del MEN, “[...] hay experiencias pedagdgicas, acciones directas y/o ges-
tiones realizadas, pero no son suficientes para materializar la o las atenciones”
(2015, p. 48).

¢Como se apropia el marco tedrico para acompariar las transiciones?

La apropiacion de los referentes conceptuales que tuvieron los docentes de ci-
clo inicial se dio a partir de la discusidn de los elementos clave de la cartilla.
Asi, en el primer grupo focal se trabajaron elementos fundamentales que este
mismo documento sugiere abordar a partir de las siguientes preguntas: ;Qué

son las transiciones?, ;cuales son?, ;qué actores hacen parte del proceso? En
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primera instancia, los docentes comprobaron la importancia de reconocer las
transiciones como cambios significativos en la vida de un ser humano al afir-
mar que: “Las transiciones de los estudiantes en su proceso escolar son la opor-
tunidad para que el cambio de grado no sea una experiencia negativa, sino una
interaccion positiva en la adquisicion de nuevos conocimientos y experiencias”
(docente de preescolar). En diferentes reflexiones de los docentes se constat
mayor apropiacion del proceso al relacionarlo con una experiencia trascenden-
tal que tiene repercusiones importantes en el desarrollo de los nifos.

Otro elemento importante que surgié como reflexion entre los docentes es-
tuvo anclado al reconocimiento de cudles son las transiciones que existen en
el campo escolar: del jardin al colegio, de transicion a primero, de primaria a
bachillerato. Los docentes reconocieron especificamente los cambios que se
generan en la organizacion, ya que manifiestan que “[...] si incide notablemente
en las falencias académicas debido a que hay nuevos procesos que implican el
nuevo nivel, entonces nuestro deber es acompaifar a los nifos en las transicio-
nes” (docente de grado primero). Se demostré que los docentes sienten com-
promiso por acompaiar a los nifios en sus procesos de transicién y, ademas,
el reconocimiento de algunos problemas que se han dado para acompaiiar las
transiciones. Sin embargo, al mismo tiempo se identificd que los hitos descritos
desde la cartilla (ingreso a la educacién inicial, ingreso a la educacion bésica,
cambio de modalidad de educacién inicial o institucién educativa, cambio de
nivel o grupo y cambio en las rutinas de la vida cotidiana) requieren una mayor
demanda de atencion para que los procesos puedan darse de manera armoénica.
Esto, ya que el proceso en primero y segundo se esta enfocando principalmente
en las dreas de conocimiento pues “[...] se trabajan fuertemente matematicas y
espaiiol y, si queda tiempo en el periodo para trabajar ciencias, sociales, ética,
gestidn, pues se hace” (docente de primaria).

En el proceso los docentes lograron reconocer un elemento fundamental en
el acompanamiento de las transiciones: los actores. Para esto se trabajé con el

marco de referencia que propone la cartilla donde se establece que

[...] los nifios que ingresan al sistema educativo o pasan al siguiente nivel no son

quienes deben adaptarse a las condiciones y experiencias predefinidas por el



16 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

entorno educativo; es el entorno educativo el que les debe acoger, retarles y res-
ponder a sus caracteristicas, particularidades, capacidades y potencialidades.

(MEN, 2015, p. 7)

En las reflexiones que hicieron los participantes surgieron tres actores prin-
cipales: directivos, familias y docentes.

En cuanto al papel de los directivos, los docentes expresaron que se exigen
resultados que no estan articulados con los procesos transicionales, ya que rela-
cionan el éxito académico solo con las pruebas Saber. De otro lado, los docentes
concluyeron que los padres, y en general las familias de los nifios, deben cumplir
un papel importante en el acompanamiento de las transiciones. Desde esta pos-
tura es relevante sefalar que, si bien el trabajo en equipo entre educadores y pa-
dres es fundamental para lograr articulaciones efectivas y exitosas, se identificé
una vision de conflicto entre la escuelay el hogar que debe ser mediado para lo-
grar el proceso armonico en las transiciones, pues para el equipo docente “|...]
los padres dejan la educacion de sus hijos en manos del colegio y no tienen en
cuenta los consejos que les brindamos para que desde casa puedan hablar con
los nifios de los cambios que viviran al pasar a primero” (docente de preescolar).

Para terminar, la revision de actores llevé a un momento de autorreflexion
sobre las practicas docentes y la importancia de acompanar y facilitar el pro-
ceso. Hay docentes que sefnalaron ideas puntuales como “nos convertimos en
lazarillo que guiara al nifio en la etapa de transiciéon” (docente de preescolar).
Asi, el papel de estos se resalté como un elemento crucial para los procesos
transicionales y mostraron gran interés por llegar a interpretar de manera con-
sensuada los términos que utiliza la cartilla, tales como la identidad, las formas
de relaciones y la concepcion de desarrollo.

El proceso de construccion

De acuerdo con el MEN, los objetivos de esta fase son, por un lado, fortalecer es-
trategias que permitan a cada actor acompaiiar a cada nifio en las transiciones
en el entorno educativo y, por el otro, planear nuevas experiencias para acompa-
far a los nifios en sus transiciones. Para esta fase de construccion se propuso un
taller enfocado al grupo de docentes de ciclo en el que se trabajo a partir de los

tres ejes problematicos que fueron establecidos en la fase de reconocimiento. A
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continuacidn, se presentan los resultados de ese trabajo a partir de los ejes de

curriculo, organizacion y actores.

¢ Qué estrategias se proponen para resolver las tensiones en el aspecto curricular?

Enlo que respecta a curriculo, las tensiones que los docentes consideraron fue-
ron: (1) dificultades en el seguimiento y cumplimiento a los ajustes de la malla
curricular del ciclo, (2) trabajo por dimensiones en preescolar versus las asigna-
turas en primero, (3) inexistencia o desconocimiento del acuerdo de ciclo en el
grupo de docentes.

Las estrategias que se sugirieron se relacionan de manera directa con elemen-
tos de la perspectiva ecoldgica de las transiciones. Primero: se sugiri6 “[...] asumir
los lineamientos institucionales que se refieren a la confirmacién misma del ciclo’
(docente de preescolar); de esta manera, se acord6 evitar que se hagan cambios
en la malla, respetando la construccion colectiva. Segundo: en lo que respecta a
las diferencias en las formas de trabajo (por dimensiones y asignaturas) se acordd
la necesidad de determinar elementos basicos frente a situaciones que no solo
incluyan el campo académico, destacando la necesidad de trabajar articulada-
mente las acciones de los docentes. Tercero: para la tension expresada en torno al
acuerdo de ciclo, se planteé que se puede “[...] determinar un nuevo acuerdo de
ciclo que involucre a los docentes nuevos” (docente de primaria). Alli se not6 que
debe existir una postura mds amplia sobre el proceso curricular para lograr un

acompafnamiento eficaz a las transiciones de los nifios.

¢ Qué estrategias se proponen para contrarrestar las tensiones en la organizacion?

Las tensiones que estan relacionadas con la organizacién son: (1) poca esta-
bilidad en el grupo de docentes del ciclo inicial debido al sistema de rotacién
anual en primaria y por el ingreso de nuevos docentes en los tiltimos dos afios,
(2) acciones y actividades del ciclo inconclusas que fueron proyectadas desde
el 2014, (3) cambios drasticos en los espacios y ambientes, pues en preescolar
se manejan rincones, las sillas y mesas se disponen por grupos de trabajo y se

tiene un parque de uso exclusivo, mientras que en primaria no hay rincones, el
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aula se organiza de forma lineal con mesas para trabajo individual y los nifios
tienen su descanso en el patio donde comparten con toda la primaria.

Se trabajaron propuestas que involucran a docentes y a directivos, y que,
en su mayoria, se enmarcan en la perspectiva ecoldgica. Primero, se encontré
util socializar informes del grupo que se recibe o se entrega, “[...] incluyendo
el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR) de los estudiantes que lo re-
quieran” (grupo de docentes del ciclo inicial). Aladieron que debe existir “[...]
un protocolo de iniciacién de aprendizaje para estudiantes nuevos” (grupo de
docentes del ciclo inicial). Esta estrategia recae en la idea de la preparacion del
niflo como elemento fundamental de la transicion, pues se prioriza el proceso
de aprendizaje en los alumnos que llegan al grado primero. Los docentes re-
saltaron también que algunos criterios del ciclo deben estar avalados por la
organizacion institucional, de tal manera que los acuerdos a los que se llegue
para acompaiar las transiciones de manera articulada dentro del ciclo sean
respetados por los nuevos docentes que ingresen a él. Para esto se sugirié que
la estabilidad del grupo puede darse construyendo documentos rigurosos que
apoyen la llegada de los docentes nuevos que ingresan al ciclo.

Frente a las problematicas sefialadas en relacion con las acciones del ciclo
proyectadas desde el 2014, se plantea retomar la idea de hacer visibles los avan-
ces que se tienen en preescolar y primero para que se fortalezca el proceso de
acompanamiento. Particularmente, los docentes sugirieron: (1) establecer es-
pacios de socializacién en la semana de planeacién y (2) crear un banco de ex-
periencias pedagogicas de primaria con criterios unificados para socializar de
forma virtual. Y en lo que respecta a los cambios en los espacios y ambientes,
los docentes plantearon llegar a acuerdos institucionales que favorezcan el pro-
ceso de acompanamiento de los nifos. Por ejemplo, se propuso “[...] establecer
normas de uso de espacios institucionales” (docente de primaria). En este sen-
tido, se hizo alusion a organizar los tiempos de uso de la cancha, acordar mo-
mentos de uso del parque infantil para los nifios de grado primero y determinar
la forma en la que se haré la conexion en primero con los ambientes de aprendi-
zaje que han sido manejados en preescolar. Se afiadi6 la idea de retomar el uso
de salones grandes para los estudiantes de primero.

En conclusién, estas propuestas dejan ver que hay un reconocimiento de

la importancia que tiene mejorar la organizacion y la infraestructura en el
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adecuado acompafnamiento al transito que viven los estudiantes del Colegio Pa-
blo de Tarso, pues existen espacios que pueden utilizarse de una mejor manera

con el fin de dar lugar a procesos escolares mas integradores.

¢ Qué estrategias se proponen para resolver las tensiones entre los actores que

acomparian la transicion?

Las tensiones que tienen relacién con los tres actores senalados (docentes, di-
rectivos y familias) son: (1) pocos espacios de trabajo colectivo en ciclo inicial,
(2) ausencia de las familias en el proceso transicional, pues las estrategias de
articulacion que los docentes usan no hacen evidente el papel de los padres en
el proceso transicional, (3) construccion del sentido pedagdgico del preescolar
y la primaria que actualmente difieren en el grupo de docentes del ciclo inicial,
pues algunos comprenden el preescolar como un espacio en el que se prepara
la primaria y otros lo definen con un sentido propio, (4) desconocimiento del
acuerdo de ciclo en el grupo de docentes, pues para algunos docentes no esta
claro de qué se trata, (5) ausencia de los directivos en la construccién de estra-
tegias que favorezcan la transicién armonica de los nifios. Las estrategias pos-
tuladas por los docentes en este aspecto se centraron en lo que cada uno de los
actores puede hacer para acompanar, efectivamente, el transito de los nifos y,
de igual manera, en aquellas que deben realizar de manera conjunta.

Las estrategias propuestas por los docentes giraron en torno a los tres acto-
res mencionados y, en relacion con las tres primeras tensiones, se concretaron
en: (1) buscar y mantener apoyos externos a los procesos de aprendizaje y de-
sarrollo para lograr el proceso integral de los nifios; (2) fomentar la responsa-
bilidad en la continuidad de procesos desde el hogar; (3) los directivos deben
apoyar los procesos de articulacién con espacios, tiempos y recursos; (4) invitar
a las familias a construir acuerdos internos sobre los cambios en horario, es-
pacios, responsabilidades y a hacer formal su compromiso frente al transito al
grado siguiente ante la institucidn; (5) los docentes deben reconocer los proce-
sos de adaptacion de los nifios y las familias al nuevo grado y el proceso del nifio
registrado en el observador y la orientacion; (6) los docentes deben concertar
la mirada del nifio y su desarrollo en un documento que sea directriz en las

acciones pedagogicas desarrolladas en la institucién. Frente a los puntos d y
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e, se propusieron dos acciones que involucran a los directivos y a los docentes.
De los directivos se acord6 que deben: (1) consolidar los acuerdos y avances en
los procesos académicos y (2) monitorear con rigurosidad los procesos acadé-
micos. Por parte de los docentes se espera que puedan asumir los acuerdos y
participar en los ajustes anuales.

Cabe aclarar que en el proceso de construccion también se quiso tener en
cuenta la percepcion de los directivos y, aunque fueron invitados a la sesion de
trabajo colectivo, no pudieron asistir por presentarse situaciones que debian

ser atendidas con urgencia.

Discusion

El presente estudio recoge la documentacion del inicio del proceso de acompa-
flamiento de las transiciones que viven los nifios en el paso del preescolar a la
primaria en el Colegio Pablo de Tarso desde tres momentos especificos. Esta es
la primera aproximacion formal y sistematizada del acompafamiento al pro-
ceso de transicion del preescolar a la primaria en el colegio. Los resultados se
mostraron en las tres fases propuestas por el MEN que se llevaron a cabo en esta

parte del proceso.

Sobre el alistamiento

Se reconoci6 que la organizacidn por ciclos permite establecer las condiciones
basicas para que en la institucion se lleve a cabo el proceso de disefio y pro-
mocion de las transiciones armdnicas. Sin embargo, la cartilla detalla acciones
concretas que deben darse para lograr que la institucion esté preparada para
acompaiar efectivamente las transiciones. La primera accién de la que habla el
documento orientador se refiere a la conformacién de un equipo dinamizador
en el que deben participar “minimo 3 y méximo 5 personas” (MEN, 2015, p. 27),
quienes lideran la puesta en marcha del proceso de acompafamiento de las
transiciones en la institucién. Sin embargo, en este estudio se establecié que
en la institucion existe la idea de no atender esa indicacidn, pues en ocasiones

anteriores esto no fue funcional. No obstante, se acoge la idea de que haya una
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persona que representa el ciclo inicial, lo cual ayuda a llevar una organizacién
mas concreta dentro del ciclo.

Adicionalmente, el documento sefiala que en la planeacién es imprescindi-
ble “[...] contar con la participacion de los diferentes actores corresponsables de
la atencidn integral a la primera infancia” (MEN, 2015, p. 39) y, por ende, quedé
un vacio importante desde esta fase, pues, como se constata en los resultados,
no hay dicha actuacion conjunta con los directivos de la institucion. Si bien hay
una intencion general de trabajo colectivo para favorecer las transiciones armo-
nicas, no es tan perceptible el compromiso de los directivos, pues sus funciones
en el ambito institucional no les permitieron tener una participaciéon directa
en los momentos de planeacion. Su relacion con esta primera fase se limité a

avalar las reuniones que fueron solicitadas por el equipo docente.

Sobre el reconocimiento

El proceso de reconocimiento arroja como resultado que durante los ultimos
anos se ha presentado un acompaiamiento parcial al paso de los nifios de tran-
sicion a primero en la 1. E. D. Pablo de Tarso. Hay aciertos interesantes como la
construccion del ciclo inicial que se convierte en un mecanismo que asegura
la continuidad y el trabajo articulado en el preescolar y el inicio de la primaria.
Es evidente que durante varios afios se han adelantado acciones que permiten
aseverar que el colegio esta interesado en lograr procesos de transiciéon armo-
nica. Sin embargo, la mayoria de las estrategias apunta a todo lo contrario de
lo que propone la perspectiva ecoldgica, pues el interés se centra en que el niflo
desarrolle elementos desde un buen comportamiento y unos avances académi-
cos, segun lo que se exige en la primaria, lo cual corresponde con la idea tradi-
cional de transicion (Woodhead y Moss, 2007). Solo en otros pocos espacios se
vieron estrategias relacionadas con la perspectiva ecoldgica, pues respetan la
cultura del hogar, incluyen diversas manifestaciones familiares en la construc-
cién del plan de estudios y les dan el mismo privilegio cultural al preescolar y a
la primaria, es decir, cumplen con uno de los principios basicos que caracteriza
la transicién denominado hegemonia cultural (Yoshikawa et al., 2017).

Asi, al iniciar el estudio la institucién se encontraba en una dualidad so-

bre la idea de las transiciones, lo cual puede limitar los procesos descritos por
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Yoshikawa et al. (2017) en lo que respecta al desarrollo cognitivo y socioemo-
cional de los nifios, pues cuando se brinda prioridad a las transiciones ecolo-
gicas se tienen mejores implicaciones en estos aspectos. Luego del proceso de
apropiacion, los docentes logran identificar que el éxito en la transicion que
viven los nifios requiere de un trabajo colectivo entre directivos, familias y do-
centes; de esta manera se empieza a reconocer que, como lo mencionan Pianta
y Rimm-Kaufman (2008), las relaciones entre las caracteristicas del nifio y sus
respectivos contextos, la escuela, los compaiieros, el hogar, la familia y en ge-
neral los habitantes de su comunidad, son parte fundamental en el proceso de
transicion.

Ahora bien, en esta fase de reconocimiento se concluye que quedan algunos
temas por resolver para lograr el acompafiamiento de las transiciones armdnicas
de los nifios. Es necesario revisar la rotacion de docentes en el ciclo inicial que
genera inestabilidad. También se constatdé que es imprescindible ubicar solucio-
nes concretas para adecuar espacios, y tiempos de trabajo conjunto para fortale-
cer las acciones positivas que existen en la institucion. De igual manera, se debe
pensar en estrategias que permitan la participacion directa de los directivos en
el proceso de construccién y seguimiento de las acciones para acompaiiar a los
nifos en su transicion. Esta fase plantea la necesidad de revisar soluciones para
las dicotomias presentadas frente al trabajo por dimensiones o areas.

Sobre la construccion

En esta fase se not6 que los docentes lograron construir acciones que tienen
como eje la linea ecoldgica. En gran medida, sus propuestas requieren de un
trabajo colectivo que ubique roles especificos para cada uno de los actores y
en el cual exista un compromiso evidente de acompaiar las transiciones de
los niflos. Los docentes proponen construir informes que sean socializados y
establecer espacios virtuales para el intercambio de experiencias pedagdgicas
que tengan como protagonista el acompafiamiento de las transiciones. Desde
la mirada de los docentes, debe existir un proceso mds riguroso de construc-
cién y seguimiento de las transiciones, pensado desde un nivel institucional
y vinculando directamente a las familias con la estrategia de induccién sobre

este tema. La accidon que puede agrupar el deseo de contrarrestar las tensiones
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planteadas en la etapa de reconocimiento, desde el sustento investigativo, se
vincula a la consolidacién del acuerdo del ciclo inicial.

En este orden de ideas, los retos que quedan para cimentar la construccion
desde la linea ecoldgica requieren ser discutidos y establecidos con claridad en
ese acuerdo. Entonces, en ese documento orientador se deben establecer las
concepciones sobre lo que debe ocurrir en cada momento del ciclo, en el que
se estructuren la forma de trabajo con los nifios, el lugar que tendran las di-
mensiones y las materias en el curriculo operativo. Para apoyar ese proceso, se
puede pensar en la vinculacion de las maestras de primero a las mesas locales
de primera infancia, pues alli se dan discusiones importantes sobre el papel de
los educadores en relacion con el desarrollo de los nifios desde los tépicos legal,
tedrico y didactico. Paralelo a esto, es importante vincular y alinear a los direc-
tivos con estas ideas. Asimismo, es necesario reducir la rotacién de profesores
para no tener que perder los acuerdos generados o poner en marcha mecanis-
mos para que quienes llegan puedan alinearse con rapidez. En general, se puede
optar por llevar registros de las acciones y los retos que se den en cada aula para
tener soportes escritos y evidencias claras sobre los que se pueda trabajar.

En conclusion, el proceso de construccion deja tres rutas claras de trabajo con
el fin de acompariiar de una manera exitosa las transiciones que viven los estudian-
tes en el ciclo. La primera linea esta relacionada con la organizacion curricular, la
segunda estd anclada a la organizacién administrativa y la tercera se conecta con

el rol de los diferentes actores que hacen parte del proceso transicional.

Conclusion

El aporte que hace el presente estudio es fundamental para los procesos peda-
gogicos que se desarrollan en primera infancia. Los primeros afios de educacion
han sido objeto de una gran inversién, recientemente, en el territorio colom-
biano y, por ende, documentar procesos en los cuales se ponen en practica las
politicas publicas implica identificar los retos que supone mejorar la calidad de
la educacidén. La investigacion desarrollada fundamenta el accionar pedagégico
de la institucidn, pues valora las acciones que se han realizado durante varios

afos para favorecer el acompafiamiento de calidad a la transicion de los nifios
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y, de esta manera, proyectar nuevas acciones, mejorar las que han funcionado y
lograr un trabajo articulado entre los actores que influyen en la transicion.

Esta investigacion se basa en la aplicaciéon de un documento que hace parte
de la politica publica nacional, y, por ende, no es la tinica que se ha realizado.
La Universidad del Valle (Murillo Carmona, 2016) realiz6 un pilotaje del mismo
documento en el Colegio Francisco José Lloreda y la Instituciéon Educativa Las
Golondrinas. La propuesta se desarroll6 en dos momentos: el primero se cen-
tré en la fundamentacion tedrica y el reconocimiento de las practicas e imagi-
narios de los docentes sobre el tema; el segundo tuvo su mirada puesta en la
construccion, pues alli se dio preponderancia a caracterizar las practicas para
acompaiar de manera favorable las transiciones de los nifios en esas institucio-
nes. Ese trabajo incluy? talleres con padres de familia, que fueron ofrecidos por
diferentes profesionales que ampliaron la visién de las formas de acompaiar
las transiciones. Ese estudio sefiala la necesidad de trascender en el proceso
investigativo que se ha realizado hasta el momento en el Colegio Pablo de Tarso,
pues las estrategias que han sido establecidas requieren ser acomodadas a los
tiempos y espacios con los que se cuenta, y pueden ser enriquecidas con la pers-
pectiva de los padres de familia y los nifios.

En una futura fase de puesta en practica se deberan llevar a cabo las acciones
que han sido proyectadas desde la etapa tres. Asi, deben organizarse de manera
colectiva las estrategias postuladas segtin su nivel de prioridad. Los resultados
de este estudio revelan que en la institucién se ha empezado a comprender la
transicion desde una perspectiva ecoldgica. Son los mismos docentes quienes
manifiestan la necesidad de que este estudio tenga una proyeccion real en el
accionar del colegio.

Para concluir, se puede comprobar que las preguntas y retos planteados al
iniciar esta investigacion fueron abordados a cabalidad. De tal manera, es po-
sible reconocer que las transiciones en el Colegio Pablo de Tarso durante los
ultimos diez afios han sido abordadas, en su mayoria, desde una perspectiva
tradicional en la que la atencion se centra en el nivel de preparacion de los nifios
para asumir los retos nuevos. También, se puede reconocer que en las accio-
nes de los docentes del ciclo inicial existe una preocupacién por acompaiar de
mejor manera dichas transiciones y que hay retos importantes para lograrlo. El

principal ajuste es darle forma y valor al “acuerdo de ciclo’. Finalmente, frente



TRANSICIONES ECOLOGICAS: UNA FORMA DE ABORDAR LA ARTICULACION... 25

a los tipos de estrategias que pueden ser utilizadas para acompaiar el transito
de los nifos de preescolar a primero, se pueden resumir en la necesidad de es-
tablecer conexiones practicas entre los actores que intervienen en el proceso:
docentes, directivos, familias y nifios.

Para la investigadora principal de este estudio los retos eran muiltiples y, por
ende, los aprendizajes mas relevantes se relacionan con el valor del trabajo en
equipo al constatar laimportancia de escuchar alos demas como fuente valiosa
de experiencias en la labor docente. De igual manera, se revel6 el potencial de
las acciones colectivas que conducen a enriquecer los procesos y los resultados.
Asl, esta experiencia de investigacion destaca el valor de los procesos de forma-
cién para los docentes que llevan al acompafiamiento en la transformacion de
su practica y a la puesta en practica de propuestas de cambio en sus institucio-

nes, que se enriquecen y fortalecen desde la discusidon académica.

Referencias

Bronfenbrenner, U. (1987). La ecologia del desarrollo humano: experimentos en entornos
naturales y disefiados. Paidos.

Kraft-Sayre, M. E., y Pianta, R. C. (2008). Ernhancing the Transition to Kindergarten: Linking
Children, Families, and Schools. University of Virginia. https://eric.ed.gov/?id=ED479280

Levy, J. (2008). Case Studies: Types, Designs, and Logics of Inference. Conflict Manage-
ment and Peace Science, 25(1), 1-18. https://doi.org/10.1080/07388940701860318

Lukas, J., y Santiago, K. (2004). Evaluacién educativa. Alianza Editorial.

Ministerio de Educacién Nacional. (2015). ;Todos listos! Para acompariar las transiciones
de las nifias y los nirios en el entorno educativo. https://bit.ly/43AhI1u

Murillo Carmona, C. D. (2016, 20 de junio). Transiciones armdnicas en el entorno educa-
tivo [Video]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=RFFdvtU-VNA&t=124s

Pianta, R. C. (1999). Enhancing Relationships between Children and Teachers. American
Psychological Association.

Pianta, R. C.,y Rimm-Kaufman, S. (2008). The Social Ecology of the Transition to School:
Classrooms, Families, and Children. In K. McCartney; D. Phillips (eds.), Blackwell
Handbook of Early Childhood Development (pp. 490-507). Blackwell Publishing.
https://doi.org/10.1002/9780470757703.ch24

Sandoval, C. (2002). Investigacion cualitativa. Arfo Colombia.



26 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

Sierra, S. (2017). Hacia una pedagogia de la transicion: caminando de infantil a primaria.
[Tesis doctoral, Universidad de Vigo]. http://hdl.handle.net/11093/665

Vigotsky, L. (2006). Interaccion entre aprendizaje y desarrollo. En A. Segarte (comp.), Psi-
cologia del desarrollo escolar. Seleccion de lecturas. (pp. 45-60). Editorial Félix Varela.

Wodak, R. (2015). Critical Discourse Analysis, Discourse-Historical Approach. In K.
Tracy; C. Ilie; T. Sandel (Eds.), The International Encyclopedia of Language and Social
Interaction (pp. 1-14). https://doi.org/10.1002/9781118611463.wbielsi1 16

Woodhead, M., y Moss, P. (2007) Early Childhood and Primary Education: Transitions in
the Lives of Young Children. The Open University.

Yoshikawa, H., Ponguta, L. A., y Kagan, S. L. (2017). Analytic Plan for the Colombia
EarlyLearning Quality Instrument (CELQI) and MELQO Child Development and Lear-
ning (CDL) Assessment. Report submitted to the Colombia Ministry of



Capitulo 2. Percepciones sobre la transicion a grado

primero en la Instituciéon Educativa Manuelita Saenz’

Karen Slenny Chauta Urrea
Martha Milena Jiménez M.
Carolina Maldonado Carrefio

Francy Liseth Rodriguez Cardenas

La transicion del preescolar a la primaria es una de las experiencias mas de-
safiantes de la primera infancia que tiene repercusiones importantes sobre la
trayectoria escolar de los nifios. La literatura alrededor de este tema destaca
que hay dos perspectivas sobre la transicion: la tradicional, centrada en las ha-
bilidades desarrolladas por los nifios (Graue, 1993; Wesley y Buysse, 2003) y la
ecoldgica, enfocada en las caracteristicas del contexto (Pianta y Rimm-Kauf-
man, 2008). El objetivo de este trabajo fue describir las percepciones de los ni-
fos y docentes sobre la transicion del preescolar a grado primero, por medio de
un estudio de caso. El disefio metodolégico cualitativo incluy6 un grupo focal
con nifos y entrevistas semiestructuradas a sus docentes, en una institucion
publica ubicada en la ciudad de Bogota. Los resultados muestran que en la
institucién existe un reconocimiento de las transiciones escolares desde una
perspectiva tradicional, en la que se asume que el nifio debe estar preparado al
mostrar determinadas habilidades para enfrentar los nuevos retos escolares.
Por tal motivo, el transito escolar no se acompaina de manera colectiva, sino a

partir de acciones que nacen de la iniciativa del docente.
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Introduccion

El presente trabajo de investigacion fue realizado por tres licenciadas de pri-
mera infancia, quienes, como comparieras de la Maestria en Educacién y a par-
tir de su experiencia docente acompanadas por su directora de tesis, centraron
su interés en los cambios que viven los nifios en la transicién a la educacion
primaria. El estudio se realiz6 en la Instituciéon Educativa Manuelita Saenz, de
Bogot4, con los grados transicion y primero a fin de conocer las percepciones
de los nifios y de los docentes sobre transicion, comprendiendo la construccién
de significados derivados de sus vivencias. En este estudio se asume la percep-
cién como un proceso cognitivo en el que se reconoce, se interpreta y se le da
significado para elaborar juicios alrededor de las sensaciones generadas desde
los ambientes fisico y social (Vargas Melgarejo, 1994).

Enla actualidad hay un interés creciente por las transiciones ocurridas entre
los niveles y grados del sistema educativo en relacién con las caracteristicas
del nuevo entorno y cémo este se adectia a quienes transitan. El Ministerio de
Educacion Nacional (MEN), valiéndose de programas como “;Todos listos!”, ha
centrado su mirada en la transicion del preescolar a la escuela primaria. Este
proceso se da en el contexto escolar colombiano alrededor de los 6 afios y es
considerado como una de las experiencias mas desafiantes durante la primera
infancia (Kagan y Tarrant, 2010).

Aunque este no es un tema reciente, cada vez recibe mas atencién debido
a la evidencia que sugiere que las transiciones no armonicas suponen un reto
para el proceso de aprendizaje, lo que puede conducir al fracaso escolar o la
desercion. Este impacto sobre la trayectoria escolar subsiguiente explica la reali-
zacioén de investigaciones sobre los procesos de transicion y lo que suponen para
los nifos (Pianta y Kraft-Sayre, 1999). Tal parece que quienes transitan mas facil-
mente y de forma armonica entre el preescolar y la primaria logran mejor desem-
pefio académico, son mas competentes socialmente y tienen una mejor imagen
de si mismos (Dockett y Perry, 2003; Lillejort et al., 2015). Por el contrario, aquellos
nifios que experimentan dificultades académicas y sociales en los primeros afos
de primaria cuentan con mayores probabilidades de continuar enfrentando pro-

blemas a lo largo de su trayectoria escolar (Yoshikawa et al., 2017).
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El estudio descrito en este capitulo se basa en la informacion recolectada a
partir de entrevistas semiestructuradas a docentes de transicion y primero, asi
como en grupos focales con los estudiantes de los grados transicién y primero.
El analisis se fundamenté en: (1) la percepcién y expectativas sobre la transi-
cion relacionadas con la concepcion que tienen los docentes de los grados tran-
sicién y primero frente al paso del preescolar a la primaria; (2) las emociones,
que se refieren a lo que sienten y expresan los nifios y a las apreciaciones de sus
docentes sobre las situaciones que viven al transitar, y (3) las estrategias institu-

cionales efectuadas por los docentes que acompanan esta experiencia escolar.

El paso de grado transicion a grado primero

Se concibe como uno de los mayores desafios que los nifilos deben enfrentar
en sus primeros anos (Dockett y Perry, 2001) debido a que implica cambios en
el estatus, los roles y las expectativas, ademas de dinamicas diferentes en los
espacios fisicos (MEN, 2015). Por ejemplo, el ambiente en el que el nifo se des-
envuelve en preescolar gira sobre el cuidado, el desarrollo de procesos sociales
y de autonomia mediados por el arte, el juego, la literatura y la exploraciéon del
entorno donde se promueven espacios de aprendizaje flexibles. Por el contra-
rio, al transitar a primaria encuentran procesos mas formales y estructurados,
encaminados al desarrollo de competencias; por lo tanto, los espacios de juego
se limitan a los momentos de recreo (Fundaciéon Bancolombia et al., 2015). Esto
supone un cambio desde lo que Bernstein (1974) denomina un cddigo integrado
en el que los contenidos tienen una relacion abierta entre si, a un cddigo agre-
gado en el que el estudiante tiene que adquirir una serie de contenidos aisla-
dos para cumplir con unos criterios de evaluacion, lo que genera cambios en
las estructuras de poder, en las relaciones de propiedad y en las identidades
educativas. Ese paso del preescolar a la primaria, en el que las habilidades son
potenciadas por medio de la experiencia que fija su mirada en los conceptos
aprendidos, puede representar dificultades para los nifilos que no pueden ajus-
tarse a las nuevas exigencias del aula, que terminan en un patrén de fracaso en

su trayectoria escolar (O’'Brien, 1991).
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En ese paso de preescolar a primaria también se ven cambios en el rol que
desempeiia la familia, pues en el preescolar apoyan continua y activamente las
experiencias pedagdgicas, mientras que con el paso a grado primero se nota
una ruptura en el proceso, pues tanto docentes como padres consideran que
los niflos ya estdn grandes y son auténomos en sus actividades escolares. Lo
anterior, obedece a un conjunto de reglas que regulan las formas de conducta
existentes, construidas desde los acuerdos de significado (Searle, 1969) y que,
aunque se desconozcan, se aplican en la practica. También hay reglas en las
creencias y expectativas de los adultos que acompaifian el paso de preescolar a
la primaria, puesto que reflejan las habilidades, cualidades y capacidades que
se espera que el nifio tenga cuando se enfrente al grado primero. Sin embargo,
es preciso cuestionarse si dichas creencias y expectativas son comunes y expli-
citas para los estudiantes durante la transicion.

Garantizar una transiciéon armonica entre el preescolar y la primaria es fun-
damental y la evidencia indica que los nifios cuyos entornos y experiencias son
diferentes, tanto en preescolar como en primaria, “[...] se ven obligados a ajus-
tarse constantemente y reajustarse a las diferentes demandas y expectativas del
hogar y el entorno escolar [...] viéndose interrumpida la trayectoria natural del
aprendizaje por un desajuste en las pedagogias y en las politicas” (Yoshikawa et
al., 2017, p.5).

Perspectivas para entender la transicion

En laliteratura, las transiciones en el sistema educativo se han entendido desde
dos perspectivas: una basada en las habilidades de los nifios y otra enfocada en
el modelo bioecoldgico del desarrollo. La primera perspectiva considera que el
nifo dispone de unas habilidades y destrezas propias del desarrollo madurativo
que determinan su capacidad para experimentar la transicion. Asi, se asume
que el nifio estd listo para hacer la transicién cuando demuestra que cuenta con
las habilidades suficientes que garantizan el éxito en este proceso (Graue, 1993;
Wesley y Buysse, 2003). Esta perspectiva se enfoca en preparar a los nifios para
su ingreso en la educacion primaria, dando prioridad al aprestamiento para el
aprendizaje escolar y desconociendo las caracteristicas del entorno que pueden

cualificarse (Dahlberg y Lenz Taguchi, 1994). Entonces, tanto maestros como
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padres consideran que la edad, la disposicion para aprender o el desempefio
alcanzado en una serie de habilidades son indicadores suficientes para decidir
si el nifio puede pasar de preescolar a primaria (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008).

La segunda perspectiva bioecoldgica se fundamenta en lo propuesto por
Bronfenbrenner (1987), quien establece que el ambiente funciona como con-
texto eficaz en el desarrollo cuando se generan interconexiones entre los entor-
nos en los cuales transcurre la vida de los nifios (la familia, la escuela, los pares
y la comunidad). Pianta y Rimm-Kaufman (2008) consideran que tanto las ca-
racteristicas individuales del nifio y su desarrollo como las caracteristicas de
los contextos en los que vive (las interacciones en la familia y en la institucién
educativa, el nivel socioeconémico, la composicidn de la familia y las relacio-
nes familia-escuela) pueden determinar el éxito de la transicién a primaria. En
consecuencia, esta perspectiva sostiene que la transicion compete tanto al nifio
como a su entorno, vincula a los individuos con quienes interactiia y requiere
del acompanamiento tanto de la institucion educativa como de la familia para

garantizar un proceso armoénico (Kraft-Sayre y Pianta, 2000).

La transicion a primaria en Colombia

En Colombia la Ley 115 de 1994 o Ley General de Educacién estructura, den-
tro de su marco normativo, la educacion formal en tres niveles: el preescolar, la
educacion basica y la media. Este estudio centra la mirada en la transicion entre
los primeros dos niveles, especificamente entre el grado transicion y el grado
primero. En su articulo 15, esta ley define la educacion preescolar como aquella
que es ofrecida al nifo para su desarrollo integral en “[...] los aspectos biolégico,
cognoscitivo, psicomotriz, socioafectivo y espiritual a través de experiencias de
socializacion, pedagdgicas y recreativas”. En su articulo 19, esta ley estructura la
educacion basica en torno a un curriculo comun, conformado por las areas fun-

damentales del conocimiento?®y la actividad humana. A partir de lo establecido

Las areas fundamentales del conocimiento y de la actividad humana parala educacién basica
son: (1) ciencias naturales y educacién ambiental; (2) ciencias sociales, historia, geografia,
constitucién politica y democracia; (3) educacion artistica; (4) educacion ética y en valores
humanos; (5) educacion fisica, recreacién y deportes; (6) educacion religiosa; (7) humanida-
des, lengua castellana e idiomas extranjeros; (8) matematicas, y (9) tecnologia e informética.
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en ella, es evidente que existe una discontinuidad en la organizacién curricular
de ambos niveles (transicién y primaria), pues el primero estd orientado hacia
la promocidn del desarrollo integral y se estructura por dimensiones, mientras
que el segundo propone la formacién general estructurada por areas, en las que
se busca la adquisiciéon de competencias.

No obstante, reconociendo la importancia de las transiciones, en los tltimos
aflos Colombia ha realizado esfuerzos significativos para generar estrategias
que contribuyan a armonizar los procesos de transicion en el sistema educa-
tivo. En particular, la estrategia “;Todos listos!” fue pensada para acompanar
las transiciones de los nifios al entorno educativo, buscando minimizar los por-
centajes de desercion y repitencia escolar (MEN, 2015). De esta manera, el MEN
enfatiza en la importancia de pensar las transiciones escolares que se producen
dentro de las instituciones educativas, pues reconoce que el potencial de estas
“[...] radica en su capacidad para promover interacciones que permitan a los
estudiantes comprender la importancia de enfrentarse a nuevos retos, conocer
nuevas personas o espacios y entender el desarrollo y el aprendizaje como un
proceso permanente de la vida” (MEN, 2015). Ademas, insiste en involucrar acti-
vamente a todos los actores que hacen parte del entorno en el cual los nifios se
desenvuelven al momento de realizar una transicidn y les orienta con funciones
y acciones que cada uno debe asumir desde su rol en el transito escolar. Esta
postura esta vinculada a la perspectiva ecoldgica de las transiciones (Pianta y
Rimm-Kafuman, 2008), pues en ella se reconoce la importancia de preparar el
entorno, poniendo a disposicion del nifio un ambiente adecuado para su desa-
rrollo. Bajo esta perspectiva, se espera que el ambiente le proporcione al nifio
las herramientas necesarias para atravesar esas transiciones, mas alla de eva-

luar si estd preparado a partir de su desarrollo para transitar a primero.

Planteamiento del problema y objetivos

Esta investigacion se desarrolla en el Colegio Manuelita Sdenz, institucion
educativa de caracter publico, ubicada en Bogota en la localidad cuarta de San
Cristébal Sur. El establecimiento ofrece a la comunidad el servicio educativo en
los niveles de preescolar, basica primaria y media en dos jornadas: mafana y

tarde. Los grados transicion y primero, objeto de la investigacion descrita en este
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capitulo, cuentan con cuatro cursos en cada jornada. Las consultas a participan-
tes se realizaron iinicamente con los miembros de la comunidad educativa de la
jornada de la mafana.

En el afio 2015 la institucién amplié la cobertura de atencién en la primera
infancia y establecié un curriculo para la educacion inicial, que aborda los pro-
cesos formativos de manera integral y propicia practicas de aula diferenciadas
que surgen de los contextos sociales y culturales en los que se encuentran inmer-
sos los niflos de los grados jardin y transicion. Estas, a su vez, son consecuentes
con lo que define la politica publica de educacidn inicial en el pais. Lo anterior
supuso un distanciamiento de las orientaciones curriculares y metodoldgicas
propuestas para primero y provoco ciertas tensiones entre los docentes de am-
bos grados. Por un lado, los maestros de grado primero argumentaban que al
llegar a este los nifios mostraban dificultades con la dinamica, en particular
para entender y seguir las instrucciones para desarrollar las actividades en los
tiempos establecidos y ajustarse a las normas y rutinas del aula. Esto genera,
desde su perspectiva, una barrera que limita el cumplimiento del plan de estu-
dios establecido para este nivel. Por su parte, las docentes de grado transicién
sentian presion al tener la responsabilidad de seguir el lineamiento educativo
que rige la primera infancia y, ademas, cumplir con las demandas académicas
y formativas exigidas por los docentes del grado primero. Esta situacién hizo
visible un problema con las transiciones escolares, pues en la institucion no se
propiciaban de manera armonica y los docentes de ambos ciclos sentian incon-

formidad por la forma como se daba este proceso.

Metodologia

La informacion recopilada fue analizada bajo una perspectiva cualitativa de
investigacidon que reconoce que no hay una verdad absoluta a la que se pueda
acceder, sino que la verdad es dependiente de quien se aproxima a investigarla
y surge a partir de un trabajo conjunto entre el investigador y los participantes
(Creswell y Poth, 2018; Packer, 2013). Desde el modelo de estudio de caso, se
enfoco la mirada en conocer las percepciones alrededor de las transiciones es-
colares en un lugar concreto, en este caso el Colegio Manuelita Sdenz. El estudio
de caso permite obtener un andlisis en profundidad y una completa compren-

sion de la situacién que tiene significado para los involucrados.
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Recoleccion y analisis de la informacion

Para la recoleccién de informacioén se utilizaron entrevistas semiestructuradas
a docentes de transicion y primero, que permitieron conocer las ideas sobre las
transiciones escolares en la institucion educativa y las dindmicas que se gestan
alrededor de estas. Ademas, se desarrollaron grupos focales con los estudiantes
de transicidn y primero, lo que permitié identificar los pensamientos de los ni-
fos frente al paso de un grado a otro y cémo lo experimentan.

Para el andlisis de la informacidn recogida se defini6 un listado previo de ca-
tegorias, tomando como referente los objetivos planteados en la investigacion y
las perspectivas tedricas sobre la transicidn. Inicialmente, se transcribieron de
manera literal las respuestas dadas por los participantes (docentes y estudian-
tes) en las entrevistas y grupos focales. Posteriormente, se realizé una codifica-
cién de datos usando estas categorias. Sin embargo, la informacién recolectada
resignifico los cddigos establecidos previamente, implicé formular categorias

emergentesy, ala vez, organizar la informacion como se muestra en la tabla 2.1.

Tabla 2.1. Categorias para el analisis de la informacién

Categoria Descripcion
., Comentarios relacionados con el concepto de transicion escolar.

Percepcién 'y . P ; ;

ctativas Ejemplo: “Entiendo la palabra como una etapa intermedia para
expectativ. . . .

g 1 afianzar un nivel que se pretende y un nivel que se viene [...], o sea,

sobre la . S . L

L, alistarse para el siguiente nivel, de acuerdo con unos objetivos, como
transicion

algo que se va a alcanzar” (docente de 1.° # 3).

Expresiones relacionadas con la forma en la que los docentes
interpretan las emociones de los nifnos y con las manifestaciones de
los nifos sobre la transicion. Ejemplo: “Pues, es que uno entra como en

Emociones una dicotomia: uno es muy tiernito, pero sabe que tiene que ser duro
porque se va a enfrentar a una profe dura. Entonces uno dice: ;sera
que si soy muy tierna o soy muy lidica de pronto afecte al nifio ala
hora que llegue a primero?” (docente de transicion # 3).

Propuestas de los docentes de transicion y primero para facilitar la
transicion. Ejemplo: “No solo reuniones, sino también que se nos diera
Estrategias la oportunidad del afio anterior de realizar algunas actividades en
institucionales conjunto [...], pues los nifos al menos lo van distinguiendo a unoy, de
pronto, si uno ha interactuado con ellos, es posible que de pronto haya
un poco mas de confianza” (docente de 1.° # 3).

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados

Percepcion y expectativas sobre la transicion

En este apartado se dan a conocer las comprensiones que tienen los docen-
tes respecto a las transiciones escolares, las cuales se construyen a partir de
los saberes expresados en las entrevistas. Los docentes de transiciéon y primero
coincidieron en concebir la transicién escolar como un paso que se da cuando
los estudiantes se promueven de un grado o nivel escolar al siguiente. “Entiendo
la palabra como una etapa intermedia para afianzar un nivel que se pretende y
un nivel que se viene [...], 0 sea, alistarse para el siguiente nivel, de acuerdo con
unos objetivos, como algo que se va a alcanzar” (docente de 1.° # 3).

En relacidn con estas comprensiones se constatd que para los docentes de
primero es importante que los nifilos que van a transitar a la primaria estén
preparados desde transicion y cuenten con ciertas habilidades para desarrollar
las actividades propias del grado: “Considero que las caracteristicas de un nifio
preparado para estar en primero es que él tenga el manejo de renglén, que sepa
colorear bien, que ya conozca las primeras letras y también escriba palabras”
(docente de 1.° # 4). Por el contrario, las docentes de transicién distan de la opi-
nién de los de primero y concuerdan en que este proceso no debe cimentarse
en aprendizajes concretos. Mas bien, consideraban que es relevante que el nifio
esté preparado desde aspectos propios del desarrollo emocional como la auto-
nomia y la autorregulacién: “Para mi no deberia haber ninguna tematica o nin-
guna asignatura aprendida para poder pasar a primero” (docente de transicion
# 4). “Para mi lo principal es la autonomia de un nifio, que se sienta auténomo,
seguro de si mismo [...], mas que la cantidad de conocimientos que tenga sobre
lectura, escritura o matematicas” (docente de transicion # 1).

Sin embargo, los docentes de primero estuvieron de acuerdo con las do-
centes de transicion al reconocer que para asegurar el éxito de la transicion es
necesario el desarrollo de habilidades sociales que les permitan relacionarse
con las dindmicas del nuevo entorno, ademads de cierto grado de madurez para
que el niflo pueda asumir el cambio y las expectativas que va a encontrar en la
primaria: “Bueno, las caracteristicas de un chico de transicién a primero: com-
prension, ser un nifio participativo, saber escuchar, inferir, ser propositivo, cri-

tico, un nino también espontaneo’ (docente de transicion # 4). “Me imagino que
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debe tener buenos modales y buenos hédbitos para poder afrontar un nivel un
poco mas complejo” (docente de 1.° # 4).

Las docentes de transicion expresaron una serie de expectativas frente a la
labor de sus pares de primero, pues consideraban que de esta forma se propi-
cia un entorno de aprendizaje flexible que apoya efectivamente la transicion.
En particular, senialaron la necesidad de crear un vinculo afectivo con los estu-
diantes por medio del conocimiento de las caracteristicas del grupo escolar que
transita, la posibilidad de establecer practicas liidicas y de relaciones sociales,
y la disposicién de un tiempo para que los nifios reconozcan y se adapten al
nuevo ambiente. Por ejemplo: “Un docente que reciba grado primero debe ser
jovial y dispuesto a innovar, debe gustarle jugar con los nifios y hablar con ellos”
(docente de transicién # 1).

Por su parte, las docentes de grado primero centran su quehacer en acciones
que lleven al aprendizaje de la lectoescritura: “Para que podamos sacar mejor a
estos chicos [...], cada dia estarles exigiendo mas en esa parte de la lectoescri-
tura” (docente de 1.° # 1). También consideran importante la inclusién de cono-
cimientos como parte fundamental del proceso: “A uno se le ocurren muchas
cosas, muchas estrategias, para poder llevar el conocimiento al nifio” (docente
de 1.° # 3). Si bien mencionaron que para conocer a los nifios recurren a inte-
racciones con padres de familia y docentes de transicion, reconocieron que los
espacios de comunicacion con los padres de familia no son suficientes: “Noso-
tros poco interactuamos con las familias, solo nos queda la reunién de padres”
(docente de 1.° # 3). Debido a esto, ellos manifestaron que se comunican con los
docentes de grado transicién una vez los nifios han pasado a primero: “En todos
los colegios en los que he estado trato de tener comunicacién, mucha comuni-
cacion, con las profesoras de transicién” (docente de 1.° # 2).

En cuanto a la forma como los nifios perciben esta transicion, se encontrd que
los de grado primero no reportaron haber recibido mucha informacion respecto
al cambio que iban a experimentar: “No, nos dijeron nada” (estudiante de 1.° # 2).
Sin embargo, reconocian cierto grado de ilusion y motivacion al respecto: “Me senti
como que iba a tener una profesora mas bonita, mas chévere” (estudiante de 1.° #
3). “Me puse feliz porque pensaba que iba a ser mas grande” (estudiante de 1.° # 4).

Por otra parte, los niflos de grado transicion admitian conocer este paso
escolar desde la idea de continuidad en el transito escolar: “Nosotros sabia-

mos porque la profe nos conté que ibamos a pasar a primero” (estudiante de
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transicion # 3). “Cada vez tenemos que llegar a un curso para ir a la universidad

[...] porque después de transicion sigue 1.°” (estudiante de transicion # 2).

Las emociones en la transicion

Ademas de analizar las situaciones y emociones que acompaiian la transicion,
valiéndose de las percepciones de los docentes respecto a situaciones vividas
por los nifios al pasar a grado primero, se analizaron las emociones de los nifios
por medio del didlogo entablado con ellos en los grupos focales. Las docentes
de transiciéon expresaron como la parte emocional del nifio se ve involucrada y
coinciden en que para los nifios esta experiencia de transicién hacia la primaria

es una meta importante que experimentan con ilusién y expectativa:

Pues en si, en transicion ellos se sienten felices de pasar a primero. Ellos no
muestran inseguridad, sienten como esa alegria de ser los nifios grandes, de que
ya por fin estdn en primero; los papas los incentivan mucho para ese cambio y

entonces ellos se sienten dichosos. (docente de transicién # 1)

En contraste con esas emociones positivas que se notan en los nifios que se
van a enfrentar la transicion, las docentes sefialan que estos se enfrentan a la
necesidad de establecer vinculos afectivos con los nuevos docentes y que extra-
fian los vinculos con los de transicion, caracterizados por la cercania, la seguri-
dad y el afecto: “Yo en todos los grupos que he tenido los veo muy amorosos y a
algunos como muy introvertidos, muy aislados, extraiian mucho a su maestra”
(docente de 1.° # 3). “Cuando ellos inician vienen a buscarme en transiciéon y me
abrazan, y a veces los nifios que nunca fueron afectuosos conmigo de un mo-
mento a otro se tornan muy carifosos” (docente de transicion #1).

Ademas de lo anterior, el género y las expectativas frente a la masculinidad
fueron referidos como un factor importante, pues los nifios que llegan a prima-
ria encontraban hombres como docentes, con lo cual se enfrentan a la necesi-
dad de encontrar nuevas maneras para manifestar la cercania y el afecto que se
distancian de lo que tipicamente encontraban con las docentes de transicion,
que eran mujeres. Los docentes coincidieron en que esto puede generar reaccio-

nes emocionales en los nifios, como timidez e inseguridad para comunicarse:
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En el caso de los hombres es mds complicado el tema del abrazo y eso porque
lamentablemente se presta para malas interpretaciones. Yo recién entrado, pues
lo veia normal, pero las profes me estaban diciendo: “Oiga, como que no” porque
no falta el papéd que malinterpreta el beso en la mejilla [...]. (docente de 1.° # 2)
[...] y» ademads, le cambian la profesora de un momento a otro que venia en
un trabajo muy bueno con ellos. Entonces, claro, se sienten cohibidos pues han
durado hasta 2 meses para que yo les conozca la voz. Ni siquiera hablan porque
sienten miedo. Eso los afecta emocionalmente harto; cualquier cambio. Enton-
ces me imagino, no sé, ustedes que son profes de primaria que saben cé6mo es
que los cambios hay que trabajarlos mds emocionalmente y las mujeres, que son

mas maternales que nosotros. (docente de 1.° # 4)

Dos testimonios mdas que revelan las reacciones emocionales en los nifios:
“Vienen de un ambiente en el que las compaiieras de primera infancia son
mas maternales, mas tiernas, mas carifiosas y estan de pronto como mads al
pendiente de cada chico’ (docente de transicién # 4). “En el ciclo inicial somos
como muy maternales” (docente de transicién # 2).

Estas narrativas mostraron que los docentes identifican cambios en el as-
pecto emocional de los estudiantes, reconociendo que, para estas edades, este
cambio trae consigo una revolucion de sentimientos y emociones que son muy
notorios al pasar a grado primero.

Por su parte, los nifios describieron en el didlogo las emociones que vivian en
grado transicidn y destacaron la importancia que estas tenian en su proceso es-
colar, pues denotan los lazos de afecto que sostienen con su docente: “La profe
de transicién nos daba muchos abrazos y nos queria mucho’ (estudiante de 1.°
# 4). “Es que ella siempre es muy carifiosa con nosotros, muy buena profesora
porque es muy buena con nosotros” (estudiante de transicién # 5).

Para el caso de los nifios de grado primero, en sus percepciones frente a las
relaciones entabladas con las docentes de este, manifestaron desagrado o in-
conformidad ante algunas situaciones de la cotidianidad que son manejadas
de manera contrastante con lo que era usual en transicién: “A mi no me gustan
unas profes tan bravuconas porque son muy regaionas [...]” (estudiante de 1.° #

4). Otros nifios fueron no menos drasticos:
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A mi no me gusta que la profesora es como olvidadiza porque un dia estdba-
mos ahi en clase y nos puso la fecha y dizque 2020, entonces yo puse del 2018 y
cuando yo le dije a la profesora, borré toda la fecha. (estudiante de 1.° # 3)

En primero ya han cambiado, ahora la profesora nos esta cambiando muchas
cosas, como cuando nos gritan si llegamos tarde. Antes llegdbamos tarde y la
profesora nos saludaba, nos sentabamos, pero no nos ponian un uno, ni ninguna

cosa, pero ahora nos colocan un uno en algo. (estudiante de 1.° # 6)

En cuanto a las emociones relacionadas con el aprendizaje, los nifios de
transicién manifestaron sentirse atraidos y motivados por las actividades y por
las estrategias metodoldgicas utilizadas por las docentes de este nivel, en tanto
les permiten participar activamente y disfrutar del entorno escolar: “Una vez fui-
mos a sembrar plantas” (estudiante de transicion # 3). “Nos lee cuentos, nos deja
tareas muy bonitas y faciles, a veces nos deja tareas para escribir, también para
decorar cosas, echarle escarcha, para colorear, para hacer experimentos, para
pintura, todo; esas son las tareas mas favoritas” (estudiante de transicion # 4).

Por el contrario, los nifios de primero expresaron no sentirse a gusto con las
estrategias utilizadas por sus docentes y, en general, las describieron como mas
complejas y ajenas a la ludica. Ademads, los nifios sefialaron como se limitan en
la participacién y se encuentran actividades que se centran en contenidos espe-
cificos: “A mi casi no me gustan los dictados porque casi no escribo las palabras,
es que no las escribo bien, porque nos ponen palabras redificiles” (estudiante de

1. # 1). Otro alumno expreso:

No me gustan los ejercicios de atencion porque los borran, o sea, que colocan en
el tablero 10 palabras y nos dan 10 minutos para mirar y después las borran y la
profesora dice ya, y toca 10 minutos para hacerlo, o sea, recordar las palabras.

(estudiante de 1.° # 8)

Adicionalmente, dichas estrategias metodoldgicas suscitan en los nifios de
primero sensaciones de afioranza vinculadas a las vivencias experimentadas
en grado transicion: “Yo extrafio mucho la profe porque cuando termindbamos

las tareas ella nos dejaba salir y jugar con el armatodo” (estudiante de 1.° # 5).
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“La profesora [de transicidon], nos hacia actividades muy divertidas y siempre
nos hacia algo bonito” (estudiante de 1.° # 7). “Yo queria estar solo en transicién
porque la profe [...] alzaba las mesas y nos poniamos a jugar con los juguetes”
(estudiante de 1.° # 1). “En transiciéon nos hacian como que, o sea, un dia nos
hicieron una pijamada, es decir, nosotros llevamos pijama y nos llevamos un
peluche” (estudiante de 1.° # 3).

Los estudiantes de primero reconocieron diferencias en la evaluacion entre
ambos grados. Sefialaron que en transicion las docentes hacian uso de simbolos
o autoadhesivos para calificarlos, mientras que en primero se usaban nimeros:
“En transicion nos calificaban con caritas y en primero nos califican con 2 o 3.
Las caritas felices era que uno se sacaba buena nota” (estudiante de 1.° # 1). En
efecto, la valoracion del aprendizaje de los nifios en primero se da mediante una
escala numérica de 1 a 5 y los testimonios de los nifios reflejaron su compren-
sién de que existe un concepto asignado para cada nimero: “1 como que mal,
2 todavia mal, 3 mas o menos mal, 4 como que bien, 5 superbién” (estudiante
de 1.° # 6). Ademas, los nifos manifestaron identificarse y sentirse a gusto con
la evaluacidon establecida en grado transicion, pues esta se relacionaba con las
emociones: “Con caritas, porque me identifico méas con las caritas” (estudiante
de 1.° # 7). “Que califican mi nota, o sea feliz” (estudiante de 1.° # 6).

Los testimonios de los nifios revelaron las brechas entre las actividades, es-
trategias y formas de evaluaciéon de cada grado, que implican diferentes dina-
micas alrededor de los objetivos de formacion. Las docentes reportaron que,
al no haber posibilidad de pérdida de aiio en transicion, las docentes no sienten
presiones y se preocupan mas por evaluar el desarrollo infantil, mientras que en
primero deben cumplir con los requerimientos estrictos del plan de estudios al
pie de la letra y eso hace que la evaluacion sea mas rigida. Es la pérdida del afio
escolar una de las situaciones que requiere reflexion en las intencionalidades de
la evaluacion, no porque ese no pueda ser un hecho, sino por la cantidad de varia-
bles intervinientes en el desempeiio que no siempre es sinénimo del aprendizaje.

Es importante resaltar el papel de las emociones en la transicion, puesto
que, tanto desde la perspectiva docente como desde la de los nifios, son un in-
dicador de la forma como los nifios se movilizan en el transito de un grado a
otro, visibilizando relaciones mediadas por el apego, la disposicién de espacios,

recursos y tiempos adecuados y brindando puntos de partida para acompaiar
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la transicion escolar en la institucion. La informacion recogida en los relatos de
los docentes y los nifios sugiere que dichas emociones reflejan una ruptura en-
tre los dos grados, dejando ver un distanciamiento en términos de afectividad,

confianza y seguridad que los nifios tejen con su profesor en cada contexto.

Estrategias y expectativas institucionales

Se examinaron las estrategias o acciones institucionales que los docentes lle-
van a cabo durante la transicion escolar a grado primero. En este aspecto, los
docentes de ambos grados manifestaron que se ha iniciado un trabajo insti-
tucional relacionado con el tema. Sin embargo, sentian que se debian realizar
mads acciones encaminadas a fortalecer el transito escolar en el nivel interno.
No obstante, refirieron haber generado estrategias individuales que buscan
comprender y mejorar los procesos de los nifios en el paso de un grado a otro:
“Digamos que en la institucion se ha dado como el comentar nosotras qué ha-
cemos desde primera infancia [...], pero considero que faltan muchisimas mas
cosas para que se pueda dar esa transicion” (docente de transicién # 3). “Hasta
ahorita creo que se esta iniciando, la verdad. Pero se esta empezando a pensar
en eso [...]. Yo, por ejemplo, tengo comunicacion con la profe de transicion, le
pregunto por casos especificos” (docente de 1.° # 2). “Estuve hablando con la
profe [...] de los nifios que yo tengo [...], si son nifios que tienen problemas para
hablar, para escribir, tienen la atencién dispersa” (docente de 1.° # 3).

Para los nifios de transicion estas estrategias individuales fueron insuficien-
tes, pues se generaron apreciaciones del transito escolar que los prevenian en la
relacién con su docente y sus compaiieros, y en el desarrollo de las actividades:
“Va a ser un poco brava, feliz nos va a poner demasiadas planas, puede ser muy
mandona, puede poner muchas tareas” (estudiante de transicion # 1). “Pueden
ser muchos comparieros que nos pegan, le decimos a la profe y ella puede ser
muy regafona’ (estudiante de transicién # 4).

Algo similar sucedia con los nifios de grado primero que no percibian el im-
pacto de las estrategias de sus docentes para facilitar la transicién, pues asumian
la propuesta de grado primero muy distante de lo que hacian en grado transiciéon
en cuanto a complejidad y aumento de actividades: “Es que ya son cosas mas

avanzadas, que solo nos explican una vez, entonces es diferente, en transicién
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explicaban mas” (estudiante de 1.° # 2). “Los cuadernos de transicion estaban un
poco mads vacios y ahora nos ponen més cosas” (estudiante de 1.° # 3).

Se ha identificado que, a pesar de los esfuerzos que se han hecho desde el
MEN, no existe una propuesta institucional para la transicién escolar. Sin em-
bargo, los docentes de transicion y de primero se refirieron a algunas acciones
que podrian empezar a generarse como apoyo en este proceso. Estas se centran
en tener el tiempo suficiente para hacer reuniones o jornadas pedagdgicas en
las cuales se desarrolle una armonizacion curricular desde el plan de estudios;
llevar a cabo intercambios de saberes, practicas y experiencias en los que se
promueva la vinculacion de los docentes de transicién y primero, asi como de
los sistemas familiares; llegar a acuerdos para reconocer el desarrollo integral
de los nifos y fortalecer las interacciones docente-estudiante: “La profe de pri-
mero puede tener estrategias muy buenas que tal vez yo no conozco, o la profe
de primero no conoce algunas estrategias que yo le puedo brindar y hacer ese
conocimiento de saberes” (docente de transicién # 3). “Hacer reuniones mads
periddicas [...]; aqui la reunién fue de 10 minutos y ya” (docente de 1.° # 2). “Que
hubiera un acompafnamiento de los padres, que tuviéramos mas relacién con
los padres, porque el rompimiento es muy abrupto [...] y ya la relacién con los
padres no es tan cercana’ (docente de 1.° # 3).

Las docentes coincidieron en afirmar que es importante tener el tiempo y el
espacio para disefar las estrategias y acordar expectativas que pueden aportar
para la construccidon de una propuesta institucional que apoye las transicio-
nes armonicas. También, que ellas deben estar basadas principalmente en el
reconocimiento de la transicion como elemento que garantiza la continuidad y
permanencia de los nifios en el sistema escolar. Asi mismo, coincidieron en la
importancia de desarrollar esas acciones desde el didlogo, la armonizacién cu-
rricular, el intercambio de saberes, la vinculacion con la familia y la interaccion

continua entre docentes y estudiantes.

Discusion

El estudio realizado tuvo como finalidad conocer las percepciones sobre el
paso escolar de transicion al grado primero en la Institucién Educativa Manue-

lita Sdenz. Los resultados mostraron que esta es entendida y asumida por los
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docentes desde una perspectiva tradicional centrada en las habilidades de los
nifios, en tanto esperan que sean estos los que estén preparados y cuenten con
determinadas habilidades para asumir el siguiente grado escolar (Graue, 1993;
Wesley y Buysse, 2003). Este hallazgo sugiere que hay una distancia con respecto
ala perspectiva bioecoldgica propuesta por Pianta y Rimm-Kaufman (2008), ya
que es la articulacion entre los diferentes contextos lo que debe asegurar que
los nifios cuenten con las estrategias y herramientas que les permitan movilizarse
sin dificultad en dicha transicion. Este planteamiento ha sido reconocido por el
MEN con la estrategia “;Todos listos!” en la que se plantea la necesidad de preparar
el camino para que los nifios logren dar exitosamente este paso, involucrando en
el proceso tanto al componente familiar como al fisico (infraestructura, materia-
les y recursos) y al pedagdgico. Aunque existe esta propuesta para promover las
transiciones armonicas en el contexto nacional, los resultados de este estudio re-
flejaron que esta no es conocida por los docentes de la institucion o que no tiene
el impacto que deberia tener y, como consecuencia, no se estan llevando a cabo
estrategias que permitan la preparacion y disposicion del ambiente para recibir
y acoger a los nifios en su paso de un grado a otro. Ademas, este estudio sugiere
que hay discontinuidades entre los referentes nacionales para cada grado, que se
manifiestan en las percepciones que los docentes tienen sobre los objetivos de
formacién que se deben asegurar en cada nivel.

Los docentes resaltaron la necesidad de crear vinculos entre transicién y
primero para cerrar la brecha existente entre ambos. Esto concuerda con lo
expuesto por Abello Correa (2008), quien argumenta que cuando se generan
condiciones para que los maestros de los diversos grados realicen trabajo cola-
borativo, se crea una efectiva estrategia en torno a la transicion. Al compartir
enfoques y la comprensién del desarrollo de los nifios en el transito escolar, se
posibilita que los maestros construyan précticas asertivas que tomen en cuenta
las percepciones y necesidades de los nifios.

La Institucion Educativa Manuelita Sdenz ha iniciado un proceso interno
que busca abordar el tema de las transiciones escolares, en especial en el paso
de los niflos de grado transicién a primero. En este sentido, han desarrollado
algunas actividades como encuentros entre los docentes de los dos grados y
armonizacion curricular. Sin embargo, las docentes coinciden en que los es-

fuerzos realizados no son suficientes. Por lo anterior, se reconoce este ejercicio
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investigativo como el primer paso para empezar a abordar el tema de las transi-
ciones, no solo en el Colegio Manuelita Sdenz, sino en los demas entornos esco-
lares donde estas puedan tener lugar.

A partir del trabajo realizado se presentan algunas propuestas de acompa-
flamiento en el paso de los nifios de grado transicion a primero, enmarcadas
en la perspectiva ecoldgica (Pianta y Rimm-Kaufman, 2008) la estrategia “;To-
dos listos!” (MEN, 2015) y alineadas con las expectativas de los docentes de la
institucion:

+ Construir un plan de acompafnamiento a la transicién que permita ha-
cer seguimiento a las acciones que se estan realizando para favorecer el
transito escolar.

+ Desarrollar un proceso de armonizacion curricular entre los docentes
de los dos niveles para promover el intercambio de saberes, de experien-
cias pedagdgicas y evaluacion.

« Crear espacios para que los docentes se familiaricen con la perspectiva
bioecolégica sobre las transiciones en el sistema educativo, puedan dife-
renciarla de la perspectiva tradicional y comprender la importancia de
asegurar una transiciéon armonica para el desarrollo de los nifios.

« Propiciar espacios de sensibilizacién docente frente a la manera como el
nifo vivencia los cambios al transitar a grado primero.

« Facilitar experiencias durante el cuarto periodo escolar que les permi-
tan alos nifios y padres de familia de grado transicidon familiarizarse con
los docentes, espacios y dindmicas pedagdgicas de grado primero (MEN,
2015).

+ Realizar acompafnamiento formativo a docentes y padres en un espacio
comun al inicio del afo escolar para desarrollar una cultura de la transi-
cién que permita identificar cudl es el rol de cada agente en el proceso de
ajuste de los nifos en cuanto a los nuevos tiempos, espacios y practicas
pedagdgicas (MEN, 2015).

Se espera, con esta propuesta, ampliar la mirada sobre la transicién escolar,
de la cual ahora se entiende que, ademds de ser un proceso de cambio, implica
nuevas experiencias en cuanto a actividades, situaciones, espacios e interaccio-

nes, donde se debe reconocer lo que el nifio siente al enfrentar retos que le son
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desconocidos; por lo tanto, cada ambiente (familia, escuela y comunidad) debe
crear las condiciones para potenciar una transicién armonica.

Ademas, se invita a ampliar la mirada sobre las expectativas que se tienen
en relacion con los estudiantes, pues desde alli se hacen palpables las singulari-
dades que hacen parte de su humanidad dentro de este proceso, lo cual implica
comprender la necesidad de que en la escuela se reconozca esa diversidad de
pensamientos, emociones, sensaciones, necesidades e intereses que reposan en
cada uno de los sujetos para que se tengan en cuenta y se valoren las experien-

cias Unicas que atraviesan mientras transitan de un ambiente escolar a otro.

Limitaciones de la investigacion

La recoleccién y el analisis de los datos se llevaron a cabo con la participaciéon
de un equipo de investigacion, del cual dos de las integrantes son parte de la
planta docente de la instituciéon estudiada. En todo momento se triangul6 la
informacién. Ademas, los resultados de este estudio no se pueden generalizar
para los docentes y estudiantes de grado transicién o primero de todas las ins-
tituciones educativas, puesto que la investigacion se dio en un contexto deter-
minado. Sin embargo, este estudio contribuye a las discusiones sobre la calidad
de la educacion inicial al poner de manifiesto la manera en la que un grupo par-
ticular de docentes y nifios vive la transicion de preescolar a primaria. El caso
de la Instituciéon Educativa Manuelita Sdenz sefiala la importancia de mejorar
los esfuerzos del MEN para promover las transiciones armdnicas a la primaria y
la necesidad de suscitar discusiones y reflexiones acerca de este tema entre los

docentes en formacion y en ejercicio.
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Capitulo 3. Representaciones sociales sobre educacion
inicial y su relacion con estrategias para el acceso yla

permanencia de los niiios en el sistema educativo’

Adriana Inés Avila Z4rate

Claudia Liliana Cely Serrano

En este capitulo se describe la relacion entre las estrategias para el acceso-perma-
nencia que ponen en practica los docentes del grado transicion y las representa-
ciones sociales que tienen sobre educacion inicial, en aras de proponer acciones
contextualizadas que fortalezcan los planes sobre transiciones armonicas en el
entorno educativo. Tal descripcién ha derivado de un ejercicio investigativo de
enfoque mixto en el que participaron docentes del grado transicién de diferentes
instituciones educativas oficiales en tres provincias del departamento de Santan-
der, Colombia. Como aportes del estudio realizado se destacan: una linea base
que caracteriza las representaciones sociales sobre educacion inicial construidas
por los docentes; la identificacion de las estrategias que desarrollan para el ac-
ceso y la permanencia de los nifios en el grado transicidon, y el reconocimiento de
las estrategias que, sobre transiciones armonicas, realizan o no en relacién con lo
que saben y lo que propone el Ministerio Nacional de Educacién (MEN). Se pudo
mostrar la relevancia que adquieren las oportunidades y la calidad de la cualifica-
cién docente en la apropiacion y comprension de las estrategias adecuadas, en el
transito armdnico de la educacidn inicial al grado transicion, para el bienestar y

desarrollo integral de los nifios del territorio.
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Introduccion

Desde el afo 2009, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), a partir de la
formulacion de la Politica Educativa para la Primera Infancia, permite visibili-
zar la importancia de la garantia del derecho que tienen todos los nifios, antes
de los 6 afios, a la educacion inicial y a las condiciones necesarias para crecer y
vivir plenamente su primera infancia. En este marco, el MEN define la educacion
inicial como uno de los estructurantes de la atencion integral que tiene como
fin, de manera intencional, potenciar el desarrollo de los nifios partiendo del
reconocimiento de sus caracteristicas y de las particularidades de los contextos
en que viven, favoreciendo, al mismo tiempo, las interacciones que se generan
en ambientes enriquecidos por medio de experiencias pedagégicas y practicas
de cuidado (MEN, 2013). La educacion inicial precisa de espacios pedagdgicos
intencionados que promuevan el desarrollo integral a partir de aprendizajes
innovadores que generen en los nifios agrado, interés y gusto por conocer, des-
cubrir, discutir, observar y reinventar el mundo que les rodea.

Dicho esto, es posible tener representaciones sociales diferentes acerca del
verdadero sentido de la educacién inicial y alejadas de lo expresado en los re-
ferentes técnicos postulados por el Ministerio de Educacion®, en el contexto de
la atencidn integral, como se ve reflejado en una practica pedagogica distante
que no favorece el entorno ni el proceso educativo formal de los nifios que tie-
nen menos de 6 afos. Es necesario resignificar las practicas pedagdgicas de los
docentes de transicion, pues son ellos los directamente responsables de pro-
pender por experiencias retadoras e innovadoras en las que el eje central sea
el respeto a los procesos propios de los nifios en pro de su desarrollo integral.

De acuerdo con lo anterior, uno de los puntos que motivaron el ejercicio in-
vestigativo realizado fue, justamente, reconocer qué representaciones sociales
han construido los docentes del grado transicion de las instituciones educati-
vas oficiales que pertenecen a municipios con Secretarias de Educacion no cer-

tificadas de tres provincias del departamento de Santander. Para esto se tomo

La claridad en el quehacer pedagégico en la primera infancia aumenta la probabilidad de apor-
tar en su desarrollo, puesto que, como lo menciona el referente técnico del MEN (2014), «entre
mayor claridad se tenga sobre aquello que se sabe, piensa y hace sobre la educacion de la pri-
mera infancia, existen mayores posibilidades de aportar al desarrollo de esta por parte de todos
los actores involucrados en este proceso».
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como linea de base cualitativa la aplicaciéon de un cuestionario (por parte de la
Secretaria de Educacién Departamental, en 2017) a docentes de transicién en
mads de 150 instituciones educativas oficiales sobre el conocimiento que tienen
respecto de los referentes técnicos de educacidn inicial, relacionados con las
acciones de acceso y permanencia en el grado transicién. Analizando las res-
puestas se noto el poco conocimiento de los maestros acerca de dichos referen-
tes y de las acciones que ejecutan.

Identificar tal desconocimiento generé preocupacion y motivé el empren-
dimiento de un proyecto de investigacion en las instituciones educativas de las
provincias de Yariquies (antes conocida como Mares), Soto y Vélez del departa-
mento de Santander, con el propédsito de validar la informacidn encontrada por
la Secretaria de Educacién Departamental y caracterizar las representaciones
sociales que tienen los maestros del grado transicién sobre educacion inicial;
medir como estas inciden en el acceso y la permanencia de los nifios en la es-
cuela, y proponer acciones pertinentes y flexibles orientadas a fortalecer el plan
de trabajo desde los entes territoriales para la transicion armoénica de los nifios

de educacién inicial al grado transicion.

Tabla 3.1. Poblacion del estudio

Provincia de Yariguies

) Provincia de Vélez
(antes conocida como Mares)

Provincia de Soto

California California Aguada
Charta Charta Albania
El Play6n Betulia Barbosa
Lebrija El Carmen de Chucuri Bolivar
Los Santos Puerto Wilches Chipata
Matanza Sabana de Torres El Pefién
Rionegro San Vicente de Chucuri Florian
Santa Barbara Zapatoca Guavata
Suratd Giiepsa
Tona Jesuis Maria
Vetas La Belleza
LaPaz
Puente Nacional
San Benito
Sucre
Vélez

Fuente: elaboracion propia.
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El proyecto se llevé a cabo en tres en provincias y 33 municipios de Santander,
tal como se presenta en la tabla 3.1. La muestra la conformaron 101 docentes, todos
del sector oficial. Sin embargo, después de 2019, con la investigacion concluida, se
operd un cambio en la division administrativa de la region, pasando de 3 a 4 pro-

vincias (la tabla presenta la divisién antes de 2019, momento de la investigacion).

Las representaciones sociales

Son construcciones que se ven reflejadas en los discursos y en las acciones de
las personas y los colectivos. En este trabajo investigativo se pretende identi-
ficar las representaciones sociales de los docentes del grado transicion de las
instituciones educativas oficiales; esto, para determinar la influencia que estas
tienen en las acciones que desarrollan para el acceso y la permanencia de los
niflos en este grado, ademas de identificar qué creen que se ensefia y se aprende
en educacion inicial. Lo anterior, para identificar si existe relacién entre las
representaciones sociales sobre educacion inicial que tienen los docentes del
grado transicion, y las estrategias de acceso-permanencia que ponen en prac-
tica en las instituciones educativas oficiales de los municipios con Secretarias
de Educacidn no certificadas que se han seleccionado.

En general, las representaciones sociales pueden entenderse como la identi-
dad social que las personas crean a partir de las experiencias que se construyen
en su vida cotidiana en relacion con las diversas experiencias vividas, las cuales
se comunican por medio del lenguaje y diferentes formas de pensamiento se-
gun el contexto en el que se encuentre el individuo. Moscovici (1991) planted
que las raices del concepto de representaciones sociales descansan en la nocién
de Emile Durkheim de representaciones colectivas, que condensan la forma de
pensamiento que impera en una sociedad y que irradia a todos sus integrantes,
por lo que el individuo se constituye en persona mediante la incorporacién de
este pensamiento colectivo constituido por normas, valores, creencias y mitos.

Si bien el concepto no es nuevo, de acuerdo con Wolter (2018) los trabajos
de Jean Claude Abric instituyeron una metodologia de analisis que se sigue em-
pleando hoy dia, ampliamente. Asi las cosas, Abric (2001) brinda una categori-
zacion de las funciones de las representaciones sociales que es de interés para

el presente estudio, como se muestra en la tabla 3.2:
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social y definiendo
con esto el marco
de referencia
comun que permite
el intercambio, la
transmision y la
difusién del saber
social.

colectivos, situando
alos individuos
yalos grupos en

un campo social
compatible con los
sistemas de normas
y valores social e
histéricamente
determinados.

de la finalidad de
la situacion y el
tipo de relaciones
pertinentes

para el sujeto; la
representacion que
produce un sistema
de anticipaciones y
expectativas; y las
representaciones
sociales que
precedeny
determinan la
interaccion,
definiendo los
comportamientos
o practicas
socialmente
obligadas.

en ellas la
persistencia o
refuerzo de la
posicidn social del
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Tabla 3.2. Funciones de las representaciones sociales
Funciones de saber Funciones Funciones Funciones
identitarias orientadoras justificadoras
« Permiten entender « Se encargan de « Se resaltan tres « Justifican a
y explicar definir laidentidad ~ factores especificos:  posteriorilas
larealidad, y permiten la representacién posturas y los
facilitando la salvaguardar la que interviene comportamientos,
comunicacién especificidad delos  enla definicién siendo importante

grupo involucrado.

Fuente: elaboracion propia.

Acceso y permanencia en la educacion inicial de acuerdo con el MEN

El MEN plantea herramientas que consisten en la existencia de un curriculo uni-
ficado en todos los rangos de edades de la educacidn inicial y atencion integral
a la primera infancia (EIAIPI), la continua capacitacion del personal encargado
del proceso de ensefianza de los nifios, y la aplicaciéon de métodos pedagégicos
por parte del personal de la EIAIPI y docentes de educacion preescolar.

Se hace énfasis en la adopcion de un sistema de informacién compartido
que facilitaria la transferencia de conocimientos entre el personal de EIAIPI y los
docentes escolares, y les permitiria comprender y apoyar mejor las necesidades
de los nifios, prepardndolos para el inicio y el avance a través del grado de tran-

sicién hacia la escolarizacién (MEN, 2009).
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Dicho sistema se transformaria en “[...] un medio sistemdtico para que las
escuelas y colegios evalten las necesidades relativas de los nifios cuando em-
piezan la escolaridad” (MEN, 2009, p. 117); ademds, permitiria evaluar y moni-
torear las necesidades individuales de los estudiantes, asi como de los grupos y
los distintos servicios brindados a estos.

Por su parte, las rutas amparadas por el MEN plantean medidas para ayudar-
les a los estudiantes a superar y afrontar, de una mejor manera, los cambios a
los distintos niveles educativos. La propuesta principal para enfrentar este de-
safio fue la estrategia denominada “;Todos listos!”, la cual se basa en la premisa
de que el entorno educativo que acoge al estudiante es el que debe afrontar
nuevos retos, respondiendo a las caracteristicas, particularidades y capacida-
des propias de los escolares que se encuentran atravesando una transicion,
concepto que choca con las ideas que se tenian anteriormente cuando eran los
educandos quienes se debian adaptar a la exigencia y manejo de cada transi-
cién implicita en el desarrollo del entorno educativo.

Como era de esperarse, el MEN, en aras de aprovechar al maximo los recursos
con los que cuenta cada institucion educativa del pais y buscando el bienestar
para los estudiantes, propone una forma de trabajo mancomunada de los ac-
tores que se ven involucrados en dichas transiciones; ademas, establece unas
estrategias que no se deben descuidar al momento de recibir a los nifios en el
grado transicién, que son: organizacion por parte de los docentes del trabajo
pedagdgico, los tiempos de las actividades académicas, el rol que desempeiia
cada niflo dentro de su entorno, el papel que juegan los educadores, las condi-
ciones fisicas que deben tener los ambientes educativos y el establecimiento de

pautas de convivencia, entre otros (MEN, 2015).

Metodologia, instrumentos y técnicas

El estudio mencionado se desarroll6 bajo un enfoque mixto que, como expresan
Hernandez et al. (2010) representa el mas alto grado de integraciéon o combina-
cién entre los enfoques cualitativo y cuantitativo: “Ambos se entremezclan o
combinan en todo el proceso de investigacion o, al menos, en la mayoria de sus
etapas [...] agrega complejidad al disefio de estudio, pero contempla todas las

ventajas de cada uno de los enfoques” (p. 21). Se consider6 que este enfoque era
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el mas pertinente para el tipo de andlisis de datos que se requerian al permitir
combinar el paradigma tanto cualitativo como cuantitativo; de manera parti-
cular, admite incorporar las narraciones y verbalizaciones de los participantes
para otorgarles un mayor sentido a los datos numéricos producto del cuestio-
nario inicial. Este enfoque permitié elaborar un mejor estudio de la situacion:
valiéndose de la observacién y recoleccién de datos, se pudieron cuantificar y
cualificar la propuesta y el analisis de los resultados.

Con los datos cuantitativos se buscé aportar una mediciéon de participan-
tes, ubicacion de estos con respecto a los sectores urbano o rural donde se ha-
llan las instituciones educativas, y porcentajes acerca de lo que consideran con
respecto a sus representaciones. Los datos cualitativos recogidos en los grupos
focales y entrevistas permitieron establecer la relacion entre las representacio-
nes sociales construidas por los docentes con respecto a la educacion inicial, y
las estrategias de acceso y permanencia desarrolladas en torno a los nifios en
el grado de transicién mediante un proceso de reflexion general y un analisis
correlacionado de los datos generales, en los que se empled el software NVivol2
como herramienta de apoyo.

Diseilo de la investigacion

El desarrollo del proyecto se materializ6 en tres fases primordiales, como se

muestra en la figura 3.1.

Figura 3.1. Disefio de investigacién

Fase|
Cuantitativa
Aplicacién de
encuestas

Fasenl
Cualitativa
Realizacion de
grupos focales
y entrevistas

Fase 1l

Andlisis de datos
Interpretacion y
representacion de
resultados

Fuente: elaboracién propia.
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Fase 1. Aplicacion de la encuesta

La encuesta contd con cinco preguntas que indagaron los aspectos relevantes
sobre las representaciones sociales de aquello que los docentes de transicién
creen respecto a qué se hace y qué se ensena en la educacion inicial (Centros
de Desarrollo Infantil, cp1’, Hogares Comunitarios del Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar, ICBF®); las razones por las que estan de acuerdo o no; las
diferencias entre lo que se ensefia en el grado transicidn; lo que se deberia hacer
para ayudar en el acceso y la permanencia de los nifios en el grado transicién
de sus instituciones educativas, con el propdsito de identificar cuéles son las
précticas que los docentes desarrollan para el mismo proceso de los nifios en la
escuela y, ademas, permiti6 captar informacion sobre las necesidades de capa-
citacion que consideran requieren los docentes de transicion para mejorar su

quehacer pedagdgico

Fase 2. Realizacion de los grupos focales

Los grupos focales de discusién constituyeron un recurso metodoldgico utili-
zado para la recopilacion de informaciéon emanada de la vivencia de los parti-
cipantes. Se conté con la participacion de entre cinco y dieciséis personas, con
quienes se trabajo en torno a la intersubjetividad presente en ellos con relacién
a la construccidn de significados grupales sobre la educacidn inicial y sus prac-
ticas para el acceso y la permanencia de los nifios en el sistema educativo.

Los grupos focales se iniciaron con la sensibilizacién de los participantes;
luego, se acudid al uso del metaplan como una metodologia cualitativa de grupo
para propiciar que ellos desarrollaran opiniones, hicieran recomendacionesy pla-
nes de accion. El recurso empleado en el metaplan para la recoleccién de infor-

macion fueron tarjetas, por el gran componente visual que aporta en la discusion.

En los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) se presta un servicio institucional que busca ga-
rantizar la educacion inicial, cuidado y nutricién a nifios menores de 5 afos, en el marco de la
atencioén integral y diferencial.

Este servicio se presta en las viviendas de los agentes educativos quienes, previamente capa-
citados, se responsabilizan del cuidado y atencién de un grupo conformado por doce (12) a
catorce (14) nifios desde los 6 meses hasta los 5 afios.
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Entrevistas a directivos docentes

La entrevista a los directivos docentes se efectud para aportar a la triangulacion
dela informacion obtenida en los grupos focales y en las encuestas a los docentes;
esta permitio ratificar las respuestas dadas evitando el sesgo de la informacion.
La entrevista fue semiestructurada y partié de dos preguntas orientadoras de res-
puesta abierta: ;Cudles son las practicas alrededor del acceso de los nifios en el
grado transicién? y jcudles son las practicas desarrolladas para la permanencia

de los nifios en el grado transicién de las instituciones educativas oficiales?

Fase 3. ;Como se analizaron los datos?

Para el analisis se plante6 que los datos cualitativos serian los primarios y los
cuantitativos los secundarios, como datos de correlacion a la recoleccién de
los primarios, atendiendo a lo presentado por Johnson y Onwuegbuzie (2004).
En cuanto al tipo de estrategia seguida, se hizo un disefio de triangulacion refe-
rido a la buisqueda de patrones de convergencia entre los datos (cualitativos y
cuantitativos) con el fin de corroborar una interpretacién global del fenémeno
objeto de la investigacion, a partir de la verificacién y comparacion de la infor-
macién obtenida en los diferentes momentos y mediante los métodos aplicados
(Benavides Rodriguez et al., 2016).

Figura 3.2. Disefio de triangulacién

Fuente: elaboracion propia.
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En referencia con el proceso de triangulacion, las herramientas mas utiliza-
das para este tipo de andlisis fueron la comparacion y la contrastacion con la
ayuda del software NVivo para la organizacion de informacién cualitativa. Para
el analisis de datos del presente estudio, los datos secundarios se tabularon y
se registraron en diagramas de barras y tortas que permitieron visualizar los
aspectos mas y menos predominantes en las respuestas dadas por los docentes
y, a partir de alli, se extrajeron las conclusiones correspondientes. Con respecto
al analisis de los datos primarios se compil6 la informacion en relacién con
las categorias y subcategorias establecidas en concordancia con los objetivos
propuestos, ademads de las categorias emergentes que surgieron durante el pro-

ceso, tal como aparece en la tabla 3.3.

Tabla 3.3. Categorias de analisis iniciales

Categorias principales

* Lo que se cree que se hace en educacidn inicial.

* Lo que se cree que se ensefia en educacion inicial.

* Lo que hacen para promover el acceso de los nifios al grado transicion.

* Lo que hacen parala permanencia de los nifios en el grado transicion.

* Los topicos en los que necesita capacitacion para mejorar las practicas ped-
agogicas en el grado transicion.

» Dificultades para la practica pedagdgica en las instituciones educativas.

*  Practicas que tienen como fin el acceso y la permanencia de los nifios en el
grado transicién de las instituciones educativas oficiales.

» Necesidades de capacitacion para mejorar el quehacer pedagdgico en el grado

transicién.

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a estas categorias, la metodologia mixta permitié analizar de ma-
nera integral las representaciones sociales sobre la educacion inicial presentes
en los docentes del grado transicién; también, conjugar esto con un analisis
estadistico de datos cuantitativos y la posterior exploracién cualitativa del fe-

nomeno estudiado.



REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE EDUCACION INICIAL... 59

Resultados y discusion

Se identific6 que los docentes se inclinaron por asumir la educacién inicial
como primera etapa del proceso educativo en la que se encauzan acciones que
promueven el desarrollo; en esto se identificaron siete subcategorias de des-
cripcion, asi: la psicomotricidad, la socializacion, el desarrollo de rutinas y ha-
bitos, la formacion en valores y normas, los cuidados, y el desarrollo integral.
Cabe resaltar la concordancia entre las representaciones sociales que tienen
los docentes del grado transicion sobre el quehacer pedagdgico que desarrollan
las agentes educativas del ICBF en la educacion inicial. La actividad rectora mas
mencionada fue el juego en el marco del quehacer pedagégico, y otras como
las expresiones artisticas, la literatura y la exploraciéon del medio no son tan
reconocidas ni en el sentido mismo del qué es lo que se privilegia en el trabajo
cotidiano con nifios.

Se encontrd que atn existen opiniones divididas en los docentes del grado
transicion con respecto de la lectura y la escritura de los nifios en educacion ini-
cial, lo que permite identificar que atin hay algunos que esperan que los nifos

aprendan a leer y a escribir con las agentes educativas del ICBF.

Figura 3.3. Diferencias entre lo que se ensefa en educacion inicial y el grado transicion
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En las anteriores nubes de palabras se buscé representar la frecuencia de
estas con respecto a la categoria de diferencia entre lo que se ensefia en educa-
cién inicial y el grado transicion; se constata que los docentes creen que si es
diferente, y lo creen por la diferencia de contenidos. Por su parte, quienes creen
que no es diferente lo explican porque en el grado transicién se da continuidad
alo que han aprendido en educacion inicial.

Dicho esto, encontramos que los docentes de transicién conocen que lo que
se ensefa en educacion inicial es diferente a lo que se ensefia en el grado tran-
sicion, desde el punto de vista que este tltimo pretende ser preparatorio para
lo que requieren en la educacién formal. Entonces, se observa que es necesario
que los docentes del grado transicion transformen su representacion social de
una educacion inicial preparatoria para el grado transicién a una educaciéon
inicial en su mismo sentido; esto es, que permita el reconocimiento de las dife-
rencias e individualidades del nifio y sus familias y que propicie espacios peda-
gbgicos enriquecidos que promueven su desarrollo integral.

En consecuencia, es importante mencionar que el presente estudio revel6
desconocimiento de los docentes sobre referentes técnicos de educacidn ini-
cial, puesto que son muy pocos los enviados a los espacios de capacitacién, y los
momentos para compartir la informacién no son suficientes.

El tercer objetivo planteado se basé en identificar las estrategias que desa-
rrollan los docentes del grado transiciéon para el acceso y permanencia de los ni-
nos dentro del sistema educativo. Para esto se realizaron dos discusiones sobre
las estrategias que desarrollan los docentes. Una educacién de calidad propicia
condiciones adecuadas que promuevan el acceso y la permanecia de los nifios,
por lo que resulta preocupante ver como el 5 % de los ninos del departamento
de Santander ha desertado del grado transicién por encima del porcentaje na-
cional y el 1 % ha reprobado el afio, lo que da cuenta de que, aunque no es consi-
derado reprobar este grado, en el departamento se muestra que si sucede.

En los siguientes parrafos se especifican los principales hallazgos encontra-
dos con respecto a las estrategias que desarrollan los docentes participantes
de esta investigacion para el acceso y la permanencia de los nifios en el grado.

Con respecto al acceso

Los docentes del grado transicién que participaron en esta investigacion desta-

can sus esfuerzos y estrategias para garantizar la matricula efectiva de los nifios
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que estan en la comunidad con la edad adecuada para el ingreso a ese grado; sin
embargo, se observa que en dicho proceso recomiendan que también es impor-
tante fortalecer la articulacion con las agentes educativas de las modalidades
del 1CBF sobre el quehacer pedagégico que se llevd en educacion inicial, para
conocer el estado en que vienen los nifios y sus familias.

Otro de los hallazgos importantes frente a las estrategias de acceso es el én-
fasis que hacen los docentes en la necesidad de espacios de capacitaciéon para
los padres, que permitan la sensibilizacién y la motivacién por la continuidad
de los nifios en el sistema educativo, donde se les expliquen el rumbo y el sen-
tido del grado transicién para que dejen de insistir con la vinculacién del nifio a
los 4 afios y comprendan que los procesos de lectura y escritura que promueve
el sector educativo privado no son el verdadero propésito del grado transicion.
Para los docentes del grado transicién participantes en esta investigacion los
ambientes educativos son una limitante por ser poco atractivos en compara-
cién con los espacios que tienen en las modalidades de educacion inicial del
ICBF y por la oferta educativa privada. Lo anterior, segun ellos, constituye una
falta de inversidn de recursos por parte de la Gobernacién, no solo en la infraes-
tructura, sino en el material did4ctico que permita orientar de manera inten-

cionada estrategias pedagdgicas segiin la edad de los nifios.

Con respecto a la permanencia

Cabe mencionar que en las provincias objeto de investigacion se logré develar
una preocupacion por la situacién de los nifios de 4 afios que ingresan al grado
transicion y las dificultades para el acompafiamiento e impulso de procesos
responsables de aprendizaje para la permanencia y la promocion de nifios tan
pequerios; sin embargo, los padres o cuidadores pueden, si asilo desean, matri-
cular a sus nifnos de 4 afnos (Consejo de Estado, Sentencia 2005-00086, 2011). No

obstante, se establece en dicha sentencia que

[...] cada entidad territorial debera generar los mecanismos a partir de los cua-
les se organicen los transitos particulares o de caracter excepcional, cuando los
padres de familia se interesan e insisten en matricular a sus hijos en los grados

de preescolar desde los 4 afios y se acuerden las actividades necesarias para ello.
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Es necesario identificar si la Secretaria de Educacién departamental cuenta
con lo mencionado en dicha sentencia y, si lo tiene, como hace la transferencia
de este para el tipo de transito solicitado, de modo que se evite la repitencia o
desercion de los nifios a esta edad.

El estudio realizado mostré como las representaciones sociales equivocadas
y el desconocimiento de los docentes del grado transicion sobre educacion ini-
cial y, de manera particular, sobre lo referente al transito armoénico en el marco
de la atencidn integral, no permiten la practica de las estrategias de acceso y
permanencia construidos por el MEN; se infiere que aquello que no se menciona
por parte de los docentes del grado transicién es porque no hace parte de su
practica cotidiana respecto a las adecuadas estrategias llevadas a cabo para
propiciar el transito armonico. Si bien los docentes realizan algunas acciones
para el acceso y permanencia, estas son mas intuitivas que intencionadas; es
decir, no estdn en el marco de un plan de accién que ponga a los nifios como
centro de la transicién y que apoye a las familias y cuidadores como actores
protagoénicos del proceso.

Se demostrd que lo realizado dista de lo dispuesto en el plan de accién de la

Secretaria de Educacidn departamental para el transito armonico, a saber:

Etapa 1
Planeacién y alistamiento, con participacion interinstitucional ampliada, para
establecer tiempos de estudio y apropiacion de los referentes técnicos orienta-

dos a definir la entrega pedagdgica como una practica ineludible.

Etapa 2

Ejecutar actividades de la guia “;Todos listos!” del MEN (2015) y de la Guia 8 del
ICBF (2017) que promuevan encuentros técnicos entre los docentes del grado
transicion y las agentes educativas del ICBF para propiciar un espacio de inter-
cambio de saberes, expectativas e inquietudes acerca de la puesta en practica

del referente técnico sobre el transito armonico.

Etapa 3
Matricula, que implica precisar qué se va a hacer con respecto a los nifios de
4 afios que se estan recibiendo en el grado transicién cuando la edad minima

es de 5 afos y que en algunas instituciones educativas los promueven a primer
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grado de primaria aun cuando no cuentan con las condiciones adecuadas, se-
gun los docentes, o deben repetir el aflo apenas empezando su proceso escolar.
Esto sugiere una reflexion urgente y acciones pertinentes, por parte del Go-

bierno local, que no afecten a los nifios en su desarrollo y bienestar.

Etapa 4

Seguimiento al transito, que incluye el establecimiento de indicadores de ges-
tion y de impacto, asi como la documentacion y la socializacion de informacion
para el seguimiento tripartito; esto es, padres de familia, docentes de la escuela

y agentes educativos del ICBF.

El estudio realizado se constituye en un llamado a plantear una reflexién y
estudio de la inversion local que evaltie las acciones que desarrolla para garan-
tizar los recursos que permitan la concienciacién masiva y la adopcion de los
planes de accién que incidan en la Ruta Integral de Atenciones (RIA) que permi-
tan asegurar, con atenciones adecuadas, la transicion de los nifios en primera
infancia al grado transicion para decir que jSantander esta listo!

Es de anotar que el ejercicio realizado aportd a la region, departamento de
Santander, una mirada local que permite ajustar o fortalecer las acciones que
promuevan el conocimiento de los referentes técnicos de la educacion inicial;
esto, en el marco de la atencién integral sobre transiciones armoénicas como
respuesta para incentivar la equidad, la igualdad, promover la paz y desapare-

cer la desercion y la repitencia de los nifios que ingresan en la educacion formal.
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La articulacion entre las politicas publicas y las practicas pedagégicas ha sido
concebida como un elemento fundamental para el transito exitoso de los nifios
en el sistema educativo. En Colombia, diversos estudios han analizado la cohe-
rencia entre la politica de atencién integral para la primera infancia De Cero a
Siempre (DCAS) y las précticas pedagdgicas, predominantemente en entornos
de educacion inicial urbana. A pesar del reconocimiento de la importancia de
esta politica para superar la inequidad, son pocos los estudios que abordan la
educacion inicial en los contextos rurales, cuyos indicadores de inequidad es-
tan ampliamente documentados. En el estudio que se presenta en este capitulo
se analizan las practicas de aula y ambientes de aprendizaje de una institucion
educativa rural multigrado, alaluz delas orientaciones pedagdgicas contenidas
en los documentos de politica ptiblica que existen en Colombia para el grado
transicion. Los resultados obtenidos mediante la observacion no participante y
entrevistas cortas mostraron un predominio de las practicas dirigidas al desa-
rrollo de las dimensiones cognitiva y corporal. En contraste, fueron escasas las
practicas de aula que facilitan las dimensiones socioafectiva y estética, el arte,
el juego, la literatura y la exploracién del medio. Los hallazgos se encuentran
en la misma linea de estudios previos. Se discuten sus posibles explicaciones
e implicaciones enfatizando el lugar dado a los docentes y a la ruralidad en la

construccion y puesta en practica de la politica publica.
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Introduccion

Las politicas publicas para la primera infancia han recibido cada vez mas aten-
cién en los paises en via de desarrollo gracias a que la investigaciéon ha mos-
trado los beneficios de garantizar una educacion de calidad en esta etapa de
la vida, de acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2017). Los
estudios de Garcia et al. (2016; 2020) sugieren que una educacién de calidad en
la primera infancia estd relacionada con mayores ingresos econémicos, mayo-
res niveles de escolaridad, mejor desempeiio académico y menor probabilidad
de consumo de sustancias psicoactivas y criminalidad en los ciclos de juventud
y adultez. Adicionalmente, la educacién temprana mejora las habilidades co-
municativas y cognitivas registradas en los siguientes grados escolares (Asghar
et al., 2021; Ramey et al., 2000; Shweinhart et al., 2005). Existe también eviden-
cia sdlida que indica que los desempefios cognitivo, social, emocional y fisico
durante la primera infancia estdn asociados a mayores niveles de escolaridad
e ingresos y a niveles mds bajos de embarazo adolescente, participacion en pro-
gramas asistenciales y criminalidad (Bernal, 2014; Bernal y Camacho, 2010).
Adicionalmente, la investigacion ha mostrado que, si bien la relacién con los
padres es fundamental, los nexos que los nifios establecen con sus maestros y
pares resultan cruciales, por lo que las aulas de educacion inicial son un espacio
importante para el desarrollo infantil (Maldonado-Carrefio y Guerrero, 2015).

Por estas razones, las politicas dirigidas a la primera infancia han ganado
cada vez mas protagonismo como estrategia para superar las inequidades que
afrontan amplios sectores de la poblacion y han implicado el compromiso de
los Gobiernos y la sociedad. En Colombia se han realizado grandes esfuerzos
desde comienzos de la década del 90 por construir una politica publica dirigida
a favorecer el desarrollo integral de la primera infancia. La oferta educativa en
la modalidad institucional entre los 3 y los 5 afios se ha concentrado en tres gra-
dos de preescolar: prejardin, jardin y transicién (MEN, 2014a); el ultimo grado,
establecido en la Constitucion Politica de 1991 como obligatorio.

El grado transicion representa el momento de conexién entre el hogar o los
sistemas de educacion inicial y la educacién formal. Sin embargo, estos entor-
nos obedecen a légicas propias, con organizaciones espaciales y temporales
diferentes, asi como con relaciones distintivas con los adultos, entre los pares
y con el aprendizaje (Yoshikawa et al., 2017). Tales diferencias hacen necesa-

rio el acompafiamiento oportuno y pertinente a los nifos y sus familias y la
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articulacion de los esfuerzos en tres ambitos. Primero, el componente peda-
gbgico: la naturaleza y el contenido del intercambio de aprendizaje que se pro-
duce entre nifos, familias y maestros; segundo, el componente programatico:
servicios no pedagégicos prestados por programas para fomentar el desarrollo
de los nifios, y tercero, el componente de politica: regulaciones y leyes que per-
miten establecer y mantener las mejores préacticas (Kagan, 2010). Asi, la politica
publica establece los derroteros y expectativas sobre el trabajo de los docentes,
orienta las evaluaciones sobre la calidad de la educacion y sefiala los esfuerzos
de formacion que garanticen la actualizacion y el logro de las metas y estrate-
gias para promover el desarrollo y bienestar para los nifios.

Colombia ha seguido la tendencia internacional de que la importancia de las
transiciones en primera infancia se ha ido transformando y ganando terreno en
la politica puiblica (OEA, 2009; Schleicher, 2019). Inicialmente, el grado transicién
estaba orientado a preparar a los nifios para su ingreso a la educacién basica
primaria, siguiendo un modelo de preparacion o aprestamiento (Pianta y Rimm-
Kaufman, 2006). Més recientemente, la politica plantea que el aprendizaje que
ocurre en la primera infancia tiene sentido en si mismo y no solo en la educacién
escolar o primaria (MEN, 2014a; Constitucién Politica de Colombia, 1991). Asi, las
transiciones en la primera infancia y el grado transicion se abordan desde una

mirada ecoldgica y sistémica (Pianta y Rimm-Kaufman, 2006) en la que

[...] el nifio se concibe como sujeto activo de su propio proceso de vida, sin con-
siderarlo desde su nivel de maduracién ni como cifra, sino de manera integral,
incluyendo, ademas del estudio de los procesos individuales y sociales de consti-
tucion de la subjetividad e identidad, el estudio de las condiciones de los contex-
tos econdmico, cultural, social y politico en las cuales se viabiliza su existencia.

(Alvarado y Suérez, 2011, p. 73)

Lineamientos de politica para la educacion inicial y preescolar en

Colombia

La educacion inicial se entiende como un “[...] derecho impostergable de la pri-
mera infancia [...] cuyo objetivo es potenciar de manera intencionada el desa-

rrollo integral de las nifias y los nifios (sic) desde su nacimiento hasta cumplir
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los seis afnos” (Comision Intersectorial para la Atencion Integral de la Primera
Infancia, 2013) y se establece como vélida en si misma y no solo como un me-
dio de preparacion para la educacion basica primaria. La educacion preesco-
lar hace parte de la educacion formal en Colombia desde el afio 1976 cuando
se establecié como parte de la atencion integral a la nifiez. Sin embargo, en la
Constitucion Politica de 1991 se establecid el dltimo nivel de preescolar como
obligatorio. Inicialmente, este nivel se denominé grado cero y estuvo ligado a
la ejecucion de un programa que tenia como fin “[...] ampliar cobertura, me-
jorar calidad y generar condiciones mas equitativas para la poblacion de cinco
y seis afios” (MEN, 1998, p. 5). La propuesta pedagdgica para este grado estaba
sustentada en principios constructivistas y de pedagogia activa y fue concebida
para facilitar una transicion exitosa de los estudiantes a la educacién basica
primaria (MEN, 1998). En el afio 1997, con el Decreto 2247, el grado cero pasé a
denominarse grado transicion. Actualmente, los tres niveles de educacion pre-
escolar (dos no obligatorios y uno obligatorio) son: prejardin, para estudiantes
de 3 anos; jardin, para estudiantes de 4 afios, y transicion, grado obligatorio,
para estudiantes de 5 afos (Decreto 2247, 1997).

En el momento en el que se realiz6 el presente estudio (2017) estaban vigen-
tes dos series de documentos de politica publica que establecen orientaciones
para la practica pedagogica en las aulas de transicion: los Lineamientos curricu-
lares de preescolar de 1998 y los Referentes técnicos para la educacion inicial del
2014; una tercera serie de documentos, las Bases curriculares para la educacion
inicial y preescolar, estaba empezando a circular en las instituciones escolares,
por lo que se incluye en esta revision de literatura pero no se tuvo en cuenta

durante la recoleccidn y el analisis de los datos.

Lineamientos curriculares de preescolar

Fueron publicados en 1998 y construidos bajo la premisa de que los nifios son
agentes protagdnicos del proceso educativo. La educacion inicial responde, en-
tonces, a una vision de los nifios como sujetos de derechos capaces de “[...] co-
nocer, sentir, opinar, disentir, plantear problemas y buscar posibles soluciones”
(MEN, 1998, p. 3). Se reconoce la integralidad, la participacion y la lddica como

tres principios fundamentales y se plantean cuatro aprendizajes esenciales que
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la educacién inicial debe facilitar: aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a vivir juntos y aprender a ser. Adicionalmente, se hace énfasis en la impor-
tancia de ofrecer una educacion inicial pertinente para el contexto cultural y
para el desarrollo pleno de los nifios en siete dimensiones: corporal, estética,
ética, cognitiva, socioafectiva, comunicativa y espiritual (véase la tabla 4.1).

Tabla 4.1. Lineamientos curriculares de preescolar de 1998

Dimension Descripcion

Se relaciona con el desarrollo fisico y con la coordinacién del movi-

Corporal . , . . -
miento, asi como con la expresion por medio del movimiento.

Se dirige a promover la sensibilidad, expresion e imaginacion

Estética L . ‘g
valiéndose de los lenguajes artisticos.

Se refiere a la forma en que los nifos se relacionan con su entorno,
Etica a su comprension sobre su papel en la sociedad y al desarrollo de su
autonomia para distinguir lo correcto de lo incorrecto.

Se refiere al desarrollo de los procesos cognitivos bésicos (atencién,
Cognitiva percepcién y memoria), y al lenguaje como herramienta para
construir representaciones y utilizar sistemas simbélicos.

Se relaciona con capacidades como la expresién de emociones, la
evaluacion de los propios comportamientos y la toma de decisiones,

Socioafectiva . . .
esenciales para establecer relaciones positivas con otras personas y
para afianzar el autoconcepto, la autoimagen y la autonomia.
Comunicativa Se dirige a elementos relativos a expresar conocimientos e ideas.
. Se refiere al conjunto de valores, intereses, actitudes y aptitudes
Espiritual

morales y religiosa presentes en la cultura.

Fuente: adaptacién MEN (1998).

Referentes técnicos para la educacion inicial

Publicados en 2014 en el marco de la politica para la atencion integral a la pri-
mera infancia en Colombia, hoy hacen parte de la politica de Estado para el de-

sarrollo integral de la primera infancia (Ley 1804 de 2016). Apuntan a la puesta
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en préctica de procesos educativos pertinentes y oportunos para promover el
desarrollo integral de los nifios en torno a cuatro actividades rectoras de la infan-
cia: el arte, el juego, la literatura y la exploracion del medio (véase la tabla 4.2). En
los referentes se describen, ademas, tres procesos que le dan sentido a la educa-
cién inicial: (1) las interacciones significativas de los nifos consigo mismos, con
los demds y con su entorno, (2) la creacién intencional de &mbitos temporales,
espaciales y relacionales cdlidos y caracterizados por la libertad de expresion,
que estén enriquecidos para promover las actividades rectoras (arte, juego,
literatura y exploracion del medio) y el pleno desarrollo de los nifios, y (3) la
facilitacion de experiencias pedagdgicas intencionadas (es decir, planeadas y
organizadas con un propésito establecido) que reconozcan la individualidad de

los nifios y pretendan favorecer su desarrollo (MEN, 2014b).

Tabla 4.2. Referentes técnicos de educacidn inicial

Actividad rectora Descripcion

Enfocada en los procesos de comunicacion artistica en tres
Arte modalidades: expresion dramatica, expresion musical, y artes
plasticas y visuales.

Entendido como una experiencia creadora y un reflejo de la cultura
Juego y la sociedad, que promueve la promocion y practica de normasy la
creacion de identidad.

Orientada a la incorporacién de la tradicion oral, los juegos, el arte, y
Literatura lalectura de cuentos e historias para facilitar el manejo de simbolos
esenciales para el aprendizaje y la vida emocional.

Dirigida a permitir a los nifios aprender de la interaccion con su contexto
y ambiente inmediato, relacionandose con los adultos, transformando
activamente el espacio y construyendo su yo en torno a otros

Exploracion del
medio

Fuente: adaptacion MEN (2014b).

La atencion integral que se establece en esta politica implica promover el
desarrollo y el aprendizaje junto con el bienestar, la salud y la nutricion, y juega
un papel fundamental al promover la construccidn de la identidad, la partici-
pacién y el ejercicio de la ciudadania con el disfrute, la recreacién y la explora-
cién (Comision Intersectorial para la Atencién Integral de la Primera Infancia,

2013). Esto ocurre cuando los niflos participan de ambientes que potencian
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su desarrollo, acompaiiados de docentes que proponen practicas pedagdgicas
pertinentes; cuando disfrutan de una alimentaciéon que cumple con el reque-
rimiento nutricional, y cuando se vinculan con sus familias y comunidades y
cuentan con seguimiento y valoracion de su proceso (MEN, 2014a). La decision
de enmarcar la educacion inicial y el grado transicion en la politica de atencién
integral permite avanzar en la armonizaciéon de la educacion preescolar y la
primaria. La vinculacion del grado transicion a la atencion integral comenzé en
el 2016 mediante la integracion de 478 establecimientos en algunas entidades
territoriales certificadas a la iniciativa “Preescolar es una nota”. Para el 2019 el
12 % de la cobertura en el sector oficial incluia el grado transicion dentro de
la atencion integral. Desde entonces se han desarrollado algunas estrategias
para ampliar esta cobertura y favorecer la permanencia en el sistema educativo
al lograr transiciones armdnicas entre las modalidades de educacidn inicial, el

grado transicién y el primer grado de primaria (Maldonado-Carreno et al.,2019).

Bases curriculares para la educacion inicial y preescolar

En 2017, los Referentes técnicos para la educacion inicial del 2014 se actualiza-
ron con las Bases curriculares para la educacion inicial y preescolar (MEN, 2017).
Estas bases curriculares buscan ser un referente para orientar la organizacién
pedagdgica y curricular de la educacién para la primera infancia en Colombia,
haciendo “[...] énfasis en la accién de los nifnos y las nifias (sic) y en las relacio-
nes que construyen en la cotidianidad, como el escenario privilegiado donde los
procesos educativos y pedagdgicos cobran vida” (MEN, 2017, p. 22). Dentro de
este contexto, se asume que los nifios deben ser el centro de la practica pedago-
gicay se definen tres propdsitos principales de la educacién inicial y preescolar:
(1) que los nifos construyan su identidad en relacién con otros, se sientan que-
ridos y valoren los grupos sociales a los que pertenecen; (2) que comuniquen
activamente sus ideas y emociones, y (3) que exploren, se relacionen con su
entorno y disfruten aprender. Ademas, estas bases ofrecen a las maestras una
ruta para organizar su practica pedagdgica en torno a cuatro momentos (MEN,
2017): indagar (conocer las caracteristicas del desarrollo de los nifios, sus inte-
reses, capacidades, gustos, familias, comunidades, etc.), proyectar (hacer una

planeacion pedagdgica), vivir la experiencia (interactuar con los nifos a partir
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del cuidado, de la provocacion de experiencias retadoras, motivantes y seguras
para ellos, y del acompanamiento desde la observacion y la escucha), y valorar

el proceso (observar y reflexionar acerca de los tres momentos anteriores).

La educacion rural en Colombia

De acuerdo con el MEN (2012) la educacidon rural debe proveer una formacién
pertinente y de calidad que permita a los nifios y jévenes desarrollar competen-
cias basicas y productivas que les permitan “[...] vincularse como ciudadanos
productivos a la vida social y econémica de su regién” (p. 12); ademas, la edu-
cacién también debe facilitar a los estudiantes el acceso al “capital cultural de
la humanidad” (ibid.) y debe promover procesos de aprendizaje en los que se
puedan conocer, con sentido critico, diferentes realidades. De manera similar,
la Organizacién de las Naciones Unidas para la Alimentacién y la Agricultura
(FAO) establece que el sentido de la escuela rural es promover, orientar y desa-
rrollar capacidades intelectuales, morales y técnicas de los nifios campesinos
respetando, valorando e incorporando en los programas escolares sus cos-
tumbres, lengua, formas de aprender, experiencias domésticas y experiencias
productivas. Asi, la escuela rural debe tener en cuenta el contexto de los nifios
campesinos, pero también debe desarrollar en ellos las capacidades necesarias
para comprender, enfrentar y resolver problemas concretos tanto en sus comu-
nidades como en las ciudades (FAO, 1994).

A pesar de que este es el ideal, la realidad de Colombia y otros paises de
América Latina es que existen brechas marcadas entre la educacion que se
ofrece en zonas rurales y urbanas. En comparacion con las areas urbanas, los ni-
veles de desercion en la ruralidad son mucho mayores, los recursos destinados
a educacién son menores, la infraestructura es mas precaria y los estudiantes
tienen un desempeno académico més bajo (Cueto Caballero, 2018; MEN, 2012).
Adicionalmente, las escuelas rurales suelen tener aulas multigrado o unitarias
que agrupan estudiantes de varias edades y grados, de las que frecuentemente
estan a cargo de docentes que no tienen nila preparacion nilos materiales para
atender esta modalidad educativa (Cueto Caballero, 2018).

En Colombia, la Ley General de Educacién solo incluye la educacién rural

en el articulo 4 correspondiente a la educacion campesina y rural, el cual hace
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alusion, de manera general, al fomento de la educacion campesina en contextos
rurales (Ley 115 de 1994). Surgieron, después, los denominados proyectos de
educacion rural (per), que enfocaron sus objetivos en ampliar la cobertura y
mejorar la calidad educativa en las zonas rurales con el fin de disminuir la bre-
cha entre educacion urbana y rural (men, 2015).

Colombia territorio rural: apuesta por una politica educativa para el campo,
documento posterior sobre educacién rural en el pais, reconoce que el sistema
educativo nacional no tiene todavia la capacidad de garantizar a todas las per-
sonas que viven en zonas rurales el goce pleno del derecho a la educacion. Par-
tiendo de esta problemadtica, el men propone una serie de lineamientos para
las zonas rurales, con el fin de contribuir a superar las brechas de inequidad
y calidad que afectan a esta poblacién. Estos lineamientos responden a tres
principios: (1) coherencia entre las politicas nacionales y sectoriales, (2) per-
manencia en el sistema educativo, y (3) articulacion entre entidades sectoriales
y otras entidades para aumentar la eficacia (men, 2015). Mas recientemente, la
educacion rural se ubicé como uno de los compromisos derivados del Acuerdo
de Paz, llamando la atencién sobre su urgencia (Duque Duque, 2018).

En cuanto a la educacidn inicial, el MEN (2012) plantea que es fundamen-
tal atender a la primera infancia en los contextos rurales con programas espe-
cializados para esta poblacion. Adicionalmente, los lineamientos de Colombia
territorio rural: apuesta por una politica educativa para el campo resaltan la im-
portancia de la educacion inicial para el desarrollo integral de los nifios y define
una ruta de accién para facilitar el acceso y permanencia de los estudiantes.
Esta ruta de accion resalta, de manera general, la revision de las condiciones en
las que se presta atencidn a la primera infancia en la ruralidad, la adecuacion
de dicha atencidn al contexto rural y la oferta de asistencia técnica a las Secre-
tarias de Educacién (MEN, 2015).

A pesar del reconocimiento explicito de la importancia de la atencién a la
primera infancia en los documentos anteriormente descritos, no se cuenta con
lineamientos especificos para la ruralidad, y solo se alude a las politicas y rutas
de accidn generales sin ofrecer detalles de la puesta en practica de estos con-
textos para primera infancia. Mds atin, no es claro como debe ser la atencién
paralos estudiantes de grado transicidon que asisten a aulas multigrado o unita-

rias con otros estudiantes de primaria. Por otra parte, aunque los Lineamientos
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curriculares de preescolar de 1998 y los Referentes técnicos para la educacion ini-
cial de 2014 contienen orientaciones para el grado transicion, estas no hacen
mencion explicita alos contextos rurales con aulas multigrado o unitarias. Este
vacio guia la presente investigacion, en la que se buscé explorar la articulaciéon
entre los documentos de politica para la educacién inicial en Colombia, las
practicas de aula y los ambientes de aprendizaje en una institucién educativa

rural (1. E. R.) con aulas multigrado o unitarias.

Evidencia sobre la coherencia entre la politica y las practicas

Dentro de las evaluaciones de la politica de Estado para el desarrollo integral
de la primera infancia De Cero a Siempre en Colombia se han realizado diversas
investigaciones que contrastan sus lineamientos con las practicas pedagdgicas,
como una manera de entender las dinamicas del cambio pedagdgico y favorecer
la calidad de la educacién. Por ejemplo, en el estudio realizado por Castro-Marti-
nez et al. (2015) se compararon, de manera cualitativa, la coincidencia entre poli-
tica y las practicas pedagdgicas en el grado transicién de una institucion publica
y una privada en Bogota. Los hallazgos indicaron que, si bien se incluyen los ele-
mentos consignados en la politica, persiste una intencionalidad pedagogica en la
que las actividades propuestas por las docentes “estan mucho mas alineadas con
las metas académicas y con la preparacion para la primaria” (p. 122).

Por medio del estudio llevado a cabo por Vahos y Gémez (2021), en un pro-
grama de practicas de la Licenciatura en Primera Infancia en Bello (Antioquia),
se encontrd que, aunque las practicantes incluian en sus planeaciones los ele-
mentos de la politica, aspectos relacionados con la promocién de la autonomia
de los nifios y la resolucién de problemas tenfan poca apariciéon en las aulas.
Vargas-Gonzalez (2021) llevé a cabo un estudio de caso comparativo en siete
municipios de las regiones Andina y Caribe del pais y analizé 36 practicas pe-
dagdégicas de educacidn inicial en la modalidad institucional. Los resultados
mostraron que “se atisban modos de relacionamiento basados en el respeto y
reconocimiento del otro” (p. 2), pero hay elementos que van en contravia de la
politica dcas, especialmente ligados a un énfasis en el control sobre los com-

portamientos de los nifios, la repeticién como mecanismo de aprendizaje y el
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privilegio de preguntas cerradas en las interacciones entre maestras y estudian-
tes (Vargas-Gonzalez, 2021). Como indica la autora, estas practicas estan en
contravia de la politica al disminuir las posibilidades de agencia y exploracion
del entorno por parte de los nifos, entre otros elementos. Vale la pena sefalar
que, aunque este estudio incluy6 algunas aulas rurales, no se presentaron ana-
lisis diferenciales relacionados con sus particularidades.

A pesar de que se reconoce la relevancia de que los nifios en las zonas ru-
rales reciban una educacidn inicial de calidad que les permita desarrollarse de
manera integral, no se identificaron estudios en Colombia que indaguen cémo
los lineamientos expuestos en los documentos de politica publica se llevan a la
practica en estas zonas. Como sefialan Alvarado y Sudrez (2011) en un estudio
enfocado particularmente en poblacién indigena, “[...] atin existen condiciones
de inequidad en términos de recursos econdmicos y atencién del Estado a las
areas rurales, indigenas y de frontera. No existen indicadores unificados nacio-
nales que permitan leer la situacién particular de estas poblaciones” (p. 73).

En este estudio se buscé analizar de qué manera las orientaciones pedagégi-
cas contenidas en dos documentos de politica publica para el grado transicion
se llevan a la practica en una institucion educativa rural con aula multigrado
o unitaria. Esto, con el objetivo de explorar la correspondencia entre lo que ha
sido construido desde la practica en las aulas de transicion en el contexto rural
y lo planteado en términos de politica publica. Mas especificamente, este estu-
dio abord0 la siguiente pregunta de investigacion: ;Cual es el grado de articula-
cion entre las orientaciones contenidas en los documentos de politica publica
para la primera infancia en Colombia, las practicas de aula y los ambientes de
aprendizaje utilizados con los estudiantes de transicién dela L. E. R.?

Es importante aclarar que en el momento en el que se desarrollé el estudio
que se describe en este capitulo (segundo semestre del 2017) habia dos series
de documentos de politica puiblica vigentes en el contexto nacional, especificos
para el grado transicidn: los Lineamientos curriculares para preescolar de 1998
y los Referentes técnicos para la educacion inicial del 2014. Aunque estos docu-
mentos ofrecen lineamientos generales para guiar las practicas pedagdgicas en
preescolar, no contienen orientaciones especificas para las instituciones rura-

les organizadas en aulas multigrado o unitarias.
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Metodologia

Participantes

Esta investigacion se desarrollé durante el segundo semestre del 2017 en una
institucién educativa rural multigrado ubicada en un municipio de Cundina-
marca. De las 11 sedes con las que cuenta la institucion, se seleccionaron tres
escuelas unitarias® (en adelante sede 1, sede 2 y sede 3) y una bidocente’ (en ade-
lante sede 4), de acuerdo con los siguientes criterios: (1) la cantidad de nifios del
grado transicién; minimo 2, (2) la accesibilidad de acuerdo con las posibilida-
des de transporte para realizar la investigacion, y (3) la voluntad de las maestras
para participar en el estudio. La cantidad de estudiantes por sede oscilé entre 4

y 32 niflos (véase la tabla 4.3), con edades entre los 5 y los 12 afios.

Tabla 4.3. Nimero de estudiantes en el grado transiciéon por sede

Numero total Namero
Sede de nifios de nifios
en la sede en transicion
1 11 2
2 4 2
3 14 4
4 32 5

Fuente: elaboracion propia.

Las cuatro docentes participantes (en adelante docente 1, docente 2, docente
3 y docente 4, de acuerdo con nimero de sede al que pertenecian) eran licen-
ciadas en Educacion Infantil (docente 1), en Educacién Preescolar (docentes 2
y 3) o en Educacion Bésica Primaria (docente 4). Sus edades oscilaban entre los
34y 49 aiios (M = 39; DE = 6,12). La docente 3 era quien tenia mds experiencia
en educacion preescolar (23 afios) y en escuelas rurales con aulas unitarias o
multigrado (18 afos). Las docentes de las sedes 2 y 4 eran quienes tenfan menos

experiencia en educacion preescolar y rural (entre 3y 7 afios).

¢ Con un docente para preescolar y primaria.

7 Condos docentes para los grados de preescolar y primaria.
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Instrumentos

Se utiliz6 un protocolo de observacion no participante de actividades y ambien-
tes de aprendizaje en educacidn inicial, adaptado de investigaciones previas
(Maldonado-Carreiio y Guerrero, 2015) que incluia: (1) los aspectos estructura-
les y materiales del aula (tamafo, mobiliario, disposicion de los materiales), (2)
el uso de espacios, herramientas y tiempos de cada actividad, (3) las actividades
realizadas, (4) los temas y habilidades que se promueven para cada actividad.
Ademas, se indago por laintencién de la docente para cada actividad mediante

una entrevista corta al finalizar la jornada de observacion.

Procedimiento

Se utiliz6 un enfoque cualitativo de investigacion valiéndose de un andlisis de
caso que permitié describir en detalle las practicas de aula en un contexto ins-
titucional particular. Una vez se establecieron los contactos con las sedes y se
contd con la disposicion de las maestras participantes para vincularse al estu-
dio, se realizaron visitas de un dia a cada aula para efectuar las observaciones y
las entrevistas. Al inicio de cada visita se leyé el consentimiento informado con
las docentes y se explicé a los nifios la razén de la presencia de la observadora,
quien se ubicé en un rincdn del saldn para interferir lo menos posible en la coti-
dianidad de las clases. En cada visita se observé toda la jornada escolar para los
estudiantes de transicion (4,5 horas aproximadamente). También, se tomaron
fotografias de los espacios y materiales de apoyo utilizados por los estudiantes
de transicién. Por dltimo, se pregunt6 a cada docente al finalizar la observacion
cudl era el objetivo de las actividades que se habian realizado.

La informacién obtenida en las observaciones y entrevistas se analiz6 utili-
zando un método deductivo sobre la base de categorias y subcategorias previa-
mente definidas, con excepcidn de la subcategoria de Interacciones que surgié
a partir del andlisis de datos (véase la tabla 4.4). Con la revision de documentos
oficiales, los ambientes de aprendizaje se entendieron como “...] los &mbitos
espaciales, temporales y relacionales [y] la manera como se apropian y usan
los espacios y materiales disponibles para provocar experiencias pedagdgicas
significativas” (MEN, 2014a). Por otro lado, las practicas de aula se entendieron

como “[...] el conjunto de acciones y momentos de las clases que [orientan]
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al maestro y tienen como finalidad la construcciéon conceptual y el fortaleci-
miento de habilidades” (MEN, 2015).

Tabla 4.4. Categorias y subcategorias de analisis

Tt Subce.ltegorias Subce.ltegorias
(nivel 1) (nivel 2)
1. Ambientes de 1.1. Espacios fisicos
aprendizaje 1.2. Materiales pedagdgicos
1.3. Interacciones
2. Practicas deaula  2.1. En relacién con las 2.1.1. Dimensién corporal

dimensiones del desarrollo 9.1.2. Dimensién estética

2.1.3. Dimension ética

2.1.4. Dimension cognitiva
2.1.5. Dimension socioafectiva
2.1.6. Dimensién comunicativa

2.1.7. Dimension espiritual

2.2. En relacién con las 2.2.1. Juego
actividades rectoras 2.9.9. Arte
2.2.3. Literatura

2.2.4. Exploracién del medio

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

Ambientes de aprendizaje

Se observaron tres subcategorias referentes a los ambientes de aprendizaje: (1)
las caracteristicas del espacio fisico, (2) los materiales pedagégicos disponibles
en el aula, y (3) las interacciones entre la docente y los estudiantes de transi-
cién; y entre los estudiantes de transicion y los estudiantes de los demas niveles.

Espacio fisico

Los resultados mostraron que los espacios fisicos de las sedes 1, 2 y 3 eran su-
ficientemente amplios para los estudiantes, es decir, tenian bastante espacio

libre alrededor de las mesas y pupitres. Solo el aula niimero 4 tenia el espacio
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justo para que los estudiantes pudieran desplazarse entre las mesas y pupitres.
En relacion con los muebles, se observé que las aulas contenian los elementos
estrictamente necesarios para desarrollar una jornada de clases dirigida por la
docente (escritorio, sillas, pupitres y tablero).

Por otro lado, la organizacion y la disposicion de los materiales no promo-
vian maneras de interaccion en las que los nifios pudieran ampliar sus apren-
dizajes mediante la exploracion y el uso auténomo de los recursos. Se pudo
observar que las aulas estaban ambientadas con figuras religiosas, imagenes y
afiches con fechas de cumpleaiios, horario, niimeros y vocales dispuestos lejos
del alcance de los nifios de transicion. En ninguna de las aulas se observaron

producciones de los nifilos como parte de la ambientacion.

Materiales pedagogicos

Con respecto a los materiales que los nifios manipulaban dentro de las aulas, en
sumayoria, estaban destinados a trabajar motricidad fina. Por ejemplo, se encon-
traron témperas, pinceles, plastilina, lentejuelas, papel seda arrugado, colores y
lapices. En ninguna de las aulas se observaron juguetes, disfraces, piezas para ha-
cer figuras y secuencias o bloques para construir. Tampoco habia objetos que pu-
dieran promover actividades necesarias para los nifios en edad preescolar, como
cojines, colchonetas o rincones de trabajo o de juego. En cuanto a los recursos
tecnoldgicos, las sedes 1,2 y 4 contaban con televisor y la sede 4, con computador.
Las docentes se apoyaron en sus celulares y computadores para sus clases. Por
ejemplo, las docentes 2 y 3 utilizaron videos infantiles para trabajar las vocales y,

al no contar con recursos tecnoldgicos en su aula, utilizaron los propios.

Interacciones

Las interacciones entre las docentes y los nifios de transicion, en comparacion
con los estudiantes de los otros grados, tuvieron caracteristicas similares en
las cuatro sedes. Hubo actividades generales en las que todos los nifios hicie-
ron las mismas actividades. No obstante, se observaron actividades especificas
para cada grado durante las cuales las docentes mantuvieron ocupados a los
estudiantes de transicion para dedicar mayor atencién a los demds grados. Los

nifios de transicion fueron menos escuchados y muchas veces ignorados en sus
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intervenciones. En todas las sedes, los nifos de transiciéon permanecieron jun-
tos la mayor parte del tiempo en una misma mesa de trabajo, pero en activida-
des individuales. En cuanto a las relaciones entre los nifios de transicién y los de
otros grados, apenas se observé integracion en el momento del descanso. Solo
enla sede 1 se vio la disposicion de un nifio mayor para apoyar el trabajo de uno

pequeiio en un momento de la jornada.

Practicas de aula

Con respecto a las practicas de aula, se observaron las actividades desarrolla-
das en clase y se catalogaron como intencionadas o no intencionadas. Las acti-
vidades catalogadas como intencionadas fueron aquellas que las profesoras (de
acuerdo con lo expresado durante las entrevistas posteriores a la observacion
en el aula) llevaron a cabo teniendo en mente las orientaciones contenidas en
los documentos de politica publica para la primera infancia. Por otra parte, las
actividades catalogadas como no intencionadas fueron aquellas que se relacio-
naban con estas orientaciones por coincidencia, mas no por un plan o direc-
cionamiento explicito de la docente. En el siguiente apartado, se presentan los
patrones identificados en las aulas participantes con respecto a las dimensio-
nes del desarrollo contenidas en los Lineamientos curriculares de preescolar de
1998 y a las actividades rectoras contenidas en los Referentes técnicos para la

educacion inicial del 2014.

Practicas de aula relacionadas con las dimensiones del desarrollo

A continuacion, se presenta una breve descripcién de los hallazgos para cada
una de las dimensiones del desarrollo. En general, se observé que las practicas
que predominaron se relacionaban con las dimensiones cognitiva y corporal.
En contraste, practicas orientadas a la dimension estética estuvieron ausentes,

y enfocadas a la socioafectiva solo se identificé en una actividad.

Dimensidn socioafectiva

Solo una préctica de aula contemplé esta dimension y lo hizo de manera no in-

tencionada. Ocurri6 enlasede 2 cuandola docente les pregunté alos estudiantes
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como les habia ido en la clase de educacion fisica y los nifios pudieron expre-
sar sentimientos de frustracion y tristeza durante la conversacion. Ademads de
este momento, no se observaron mas actividades o practicas relacionadas con
la dimensién socioafectiva, por ejemplo, que estuvieran dirigidas a facilitar el
desarrollo de habilidades como la identificacién y expresiéon de emociones, la

empatia, el autoconcepto y la autoimagen.

Dimension corporal

En las cuatro sedes se observaron practicas de aula relacionadas con el desarrollo
de esta dimensién. Por un lado, se trabajo el desarrollo motor grueso. En las sedes
1y 3 se encontraron actividades dirigidas, de manera intencionada, ala coordina-
cién de movimientos y a la expresion corporal por medio del baile. Cabe aclarar
que en la sede 3 este baile no estuvo liderado por la docente principal, sino por
una docente de danzas. La docente 4 facilit6 estiramientos corporales con el fin
de generar, mediante el movimiento, una disposicion positiva en los nifios para
iniciar el dia. A la sede 2 asistié un profesor de educacion fisica que facilité una
actividad con balones en la que se buscaba, de manera intencionada, trabajar en
el fortalecimiento muscular y la coordinacién de movimientos.

Por otro lado, en las cuatro sedes, las docentes ofrecieron a los nifios guias
de trabajo y cuadernos para colorear, pintar, esparcir pegante y escarcha, pun-
zar, etc. Estas actividades buscaban, de manera intencionada, fortalecer la mo-

tricidad fina y ejercitar la coordinacion éculomanual.

Dimension cognitiva

Con respecto a esta, se observé que en las cuatro sedes primo el trabajo orien-
tado por instrucciones especificas de las docentes para desarrollar una guia en
un cuaderno o en el texto. Tales actividades fueron: colorear, relacionar image-
nes con letras o con nimeros, repisar trazos, realizar planas y completar pala-
bras. Ocasionalmente las docentes hicieron preguntas como: ;Qué letra es esa?,
ceudntos dibujos hay ahi?, ;como se llama ese niimero? Estas actividades permi-
tieron, de manera intencionada, desarrollar procesos de memoria por repeti-

cién, de percepcion auditiva, visual y tactil. Sin embargo, no se observé que se
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propiciaran actividades utilizando el lenguaje simbdlico como instrumento de
representaciones, de relaciones y de pensamiento que condujeran a los nifios a
comprender su mundo subjetivo y social.

En dos de las sedes se observaron otras actividades. En la sede 3, la docente
puso una cancién sobre insectos, luego ley6 un cuento también sobre insectos
y complementé con un audio con sonidos de insectos y con laminas con ima-
genes de estos (fue una actividad de comprension lectora). En la sede 4, la do-
cente indagd a los nifos sobre saberes previos especificos de la Semana Santa y
complemento la informacion con un video de la historia de Jestis. De manera no
intencionada, estas actividades permitieron en los nifos la practica de creacion
de representaciones mentales, relacionar esas representaciones con la realidad

y desarrollar procesos de observacion, comparacion y atencion.

Dimension comunicativa

Esta, tal y como se plantea en los Lineamientos curriculares de preescolar, estuvo
ausente en la sede 1. En las sedes 2, 3 y 4 se trabajé de manera no intencionada.
En la sede 2 esto sucedi6 durante el didlogo que tuvo la profesora con sus estu-
diantes acerca de sus experiencias en la clase de educacion fisica. También en
el momento de la oracién, pues los nifios se expresaron de manera espontanea
o en algunas ocasiones con una pequeina ayuda de la docente. En la sede 4 la
profesora también propicid la expresion oral de los estudiantes al dialogar con
ellos sobre sus conocimientos y las experiencias alrededor de la tradicién de
la Semana Santa. Esto gener6 de, manera no intencionada, que los nifios es-
tructuraran sucesos narrativos de su realidad, escucharan a sus compaiieros y
aumentaran su vocabulario.

Por tultimo, en la sede 3 la docente hizo preguntas después de leer un cuento
alos estudiantes: ;Como se llama este insecto?, ;de qué color es la abeja? Aunque
estas preguntas propiciaron de alguna manera la comunicacién oral de los ni-
flos, no permitieron que estos se expresaran mas alld de la comprension literal
del texto. Cuando los estudiantes quisieron hacer comentarios adicionales, la
maestra les pidi6 silencio.

Un patrén observado en las sedes 1, 3 y 4 fue que, en general, los nifios
de transicion eran poco escuchados por las docentes, quienes enfocaron su

atencion la mayoria del tiempo en los otros estudiantes del salén. De manera
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frecuente, cuando los pequefios mostraban interés por participar en una charla,

eran ignorados o se les pedia que hicieran silencio.

Dimension estética

Partiendo de la descripcion que se presenta en los Lineamientos curriculares de
preescolar, esta dimension estuvo ausente durante las observaciones realizadas
en las cuatro sedes. Las actividades propuestas por las docentes se desarrolla-
ron mediante guias previamente elaboradas en cuadernos y textos con tareas
especificas. A partir de las orientaciones dadas por la profesora, los nifos de
transicion se limitaron a colorear dibujos, pintar con témperas, punzar, pegar y
hacer planas. La docente 3 trabajé inicamente coloreado. Este tipo de practicas
va en contravia de lo propuesto por la dimension estética, dado que los nifios
no pudieron expresar de manera espontanea su sensibilidad en sus trabajos ni

en sus actuaciones.

Dimension espiritual

En relacidn con esta, durante las observaciones en las cuatro sedes se identifico
que las practicas de las docentes promueven el arraigo a las tradiciones religio-
sas propias del contexto. En tres de las cuatro sedes hubo un momento de ora-
cion. En las sedes 2 y 3 al iniciar el diay enla 1 para agradecer por los alimentos.
En la sede 4, la tematica de la clase fue la de las costumbres de la vida catdlica.
Estas actividades buscaban, de manera intencionada, fortalecer valores cultu-

rales de orden religioso arraigados en el contexto.

Dimension ética

Con relacion a esta, también se presentaron patrones similares en las cuatro
sedes. En las sedes 1, 2 y 4 los nifios siguieron rutinas del dia como saludar al ini-
cio de la jornada, mantener una organizacion especifica de los puestos, lavarse
las manos y organizar los materiales de la clase. Estas fueron actividades que
los nifos realizaron sin indicacion explicita de las maestras, por lo que mostra-

ron cierto grado de autonomia y criterio en su actuar. En la sede 3, este tipo de
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rutinas también se siguid; sin embargo, los nifios no parecian seguirlas de forma
auténoma, pues la docente continuamente los dirigia.-

Al indagar a las maestras por estas practicas de aula afirmaron que eran ne-
cesarias para mantener un orden en el grupo, pero no mencionaron asuntos
que se relacionaran directamente con la dimensién ética como se presenta en
los Lineamientos curriculares de preescolar. Solo en la sede 2 la docente expres6
que estas practicas de aula buscaban, de manera intencionada, formar relacio-

nes éticas con su entorno y con las demas personas.

Prdcticas pedagdgicas relacionadas con las actividades rectoras

La planificacién intencionada de las actividades rectoras, tal y como se describen
en los Referentes técnicos para la educacion inicial (juego, arte, literatura y explo-
racion del medio), fue poco frecuente. Solo se observaron dos actividades rela-
cionadas con arte (una no intencionada y otra intencionada) y dos actividades
relacionadas con literatura (intencionadas). El juego y la exploracién del medio
estuvieron ausentes durante las observaciones. A continuacion, se describen con
mas detalle los hallazgos con respecto a cada una de las actividades rectoras.

El juego

En ninguna de las aulas se observd que las maestras lo promovieran, ya fuera
de manera intencionada o no intencionada. El tinico espacio de juego fue el
tiempo de descanso en el que los pequerios permanecieron solos en las zonas
comunes, mientras que las docentes se dedicaban a otras actividades de pla-
neacion o administrativas. Por esta razén, los momentos de descanso no se re-

gistraron como practicas de las docentes.

El arte

Estuvo presente en los dos momentos de las sedes 1 y 3 cuando los estudiantes
pudieron cantar y expresarse utilizando la danza. En el caso de la sede 1, el ob-
jetivo de la maestra con esta actividad no era trabajar el arte como actividad
rectora de manera intencionada, sino dar la bienvenida a los nifios, reforzar su

pronunciacién en inglés y trabajar la dimension corporal. En el caso de la sede
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3, esta actividad fue liderada por la docente de danzas, quien si expresé que el
arte estaba presente de manera intencionada.

Por otro lado, todas las docentes propusieron a los nifios de transicion ac-
tividades cercanas a las artes plasticas, mediante coloreado, pintura dactilar y
modelado con plastilina. Sin embargo, estas actividades no favorecian su expre-
sion artistica, pues estaban centradas en completar guias previamente elabora-

das para reforzar aprendizajes de niimeros y vocales.

La literatura

Como actividad rectora para la educacion inicial no fue observada en las sedes
1,2y4.Enlasede 3,1a docente planed varias actividades que giraron en torno a
la comprension lectora. Esta maestra apoyd la lectura de historias con el uso de
imégenes y audio. Asimismo, esta sede fue visitada por una docente de lectura
externa, quien por 45 minutos leyé cuentos, reprodujo sonidos de pdjaros en
su celular y propuso a los nifios dibujar un péjaro de su propia creacidn. Estas
actividades intencionadas propiciaron un espacio literario donde los nifios pu-

dieron disfrutar de la lectura y hacer vinculos entre imagenes, palabras e ideas.

La exploracion del medio

Con respecto a esta actividad, no se observaron experiencias propiciadas por
las docentes que permitieran a los nifios explorar sus entornos fisico, bioldgico,
social y cultural. A pesar de que en la sede 2 se observaron espacios amplios de
didlogo donde los estudiantes pudieron formular preguntas, hubo momentos en
que la docente no los atendié cuando ellos propusieron un tema de su interés (los
caracoles). En la sede 3, la docente limit6 a los nifios continuamente cuando qui-

sieron indagar por lo que les interesaba, indicandoles hacer silencio y no moverse.

Discusion

Este estudio buscd analizar la articulacion entre las orientaciones contenidas
en los documentos de politica publica para la educacién inicial en Colombia
con las précticas de aula y los ambientes de aprendizaje dispuestos para los

estudiantes de transicion en una institucién educativa rural con aulas unitarias



86 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

o multigrado. En general, se observd que los ambientes de aprendizaje parecen
estar centrados en facilitar clases dirigidas por la maestra, con poca participa-
cién de los estudiantes de transicion. Se observé una falta de recursos pertinen-
tes para impulsar el desarrollo de los nifios. Por otro lado, las docentes parecian
prestar mas atencion a los estudiantes de niveles mayores y frecuentemente
ignoraban o escuchaban poco a los de transicion. De igual forma, se observaron
pocas oportunidades de interaccion entre los nifios de transicion y los demds
estudiantes del aula.

En general, la mayoria de las practicas pedagégicas registradas reflejé una
vision tradicional de la educacion en la que los nifios deben permanecer sen-
tados casi todo el tiempo, realizando trabajos individuales centrados en la mo-
tricidad fina a partir de guias individuales con instrucciones especificas. Estas
guias buscaban facilitar el desarrollo cognitivo y de la motricidad fina de los ni-
fos. Sin embargo, dimensiones del desarrollo cruciales como la socioafectiva. Sin
embargo, dimensiones del desarrollo cruciales, como la socioafectiva se identifi-
caron en muy pocas ocasiones, asi como las cuatro actividades rectoras para la
educacion en la primera infancia (arte, juego, literatura y exploracién del medio).
Por otro lado, la dimension espiritual estuvo presente en conversaciones sobre
las tradiciones de la religion catélica o en los momentos de oracién dirigidos por
las maestras. Sin embargo, no se vieron practicas en el aula que permitieran a los
estudiantes aprender o reflexionar auténomamente alrededor de valores o prin-
cipios morales diferentes a los religiosos. Adicionalmente, las maestras utilizaron
rutinas para mantener el control y la organizacion del aula, pero solo la docente 2
dijo realizar estas rutinas con un propésito de formacion ética.

Estos hallazgos indican la posible presencia de algunos procesos en las au-
las rurales, semejantes a los encontrados en aulas urbanas en otras investiga-
ciones (Castro-Martinez et al., 2015; Vahos y Gémez, 2021; Vargas-Gonzalez,
2021). Asi, se identifica la persistencia de una vision tradicional de la educacion
que privilegia la preparacion para la primaria, con dificultad para articular las
orientaciones sobre la integralidad planteadas en los documentos de politica
publica analizados. De acuerdo con estas orientaciones, es responsabilidad
de la educacién en primera infancia proveer ambientes y experiencias de
aprendizaje que faciliten, entre otros aspectos: (1) el desarrollo de habilidades

socioafectivas y comunicativas, por ejemplo, la autorregulacion, la expresion de
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emociones y la cooperacion; (2) el desarrollo de la creatividad y la libre expre-
sién, por ejemplo, mediante la expresion artistica; (3) el aprendizaje utilizando
el juego, el arte, la literatura y la exploracion del medio. De la misma manera,
estas orientaciones hacen énfasis en la importancia de ver al estudiante como
un sujeto auténomo que hace parte activa en su proceso de aprendizaje (MEN,
1998; 2014b).

Este énfasis en la formacion tradicional podria entenderse desde los retos
que plantea la puesta en practica de la propuesta de la politica para la primera
infancia. Asi, es posible que la aproximacion de la escuela mas tradicional, “...]
preocupada predominantemente por la responsabilidad académica y caracteri-
zada por una cultura escolar estructurada que hace hincapié en las habilidades
cognitivas por encima de otras dimensiones del aprendizaje, por ejemplo, la so-
cioemocional” (Shuey et al., 2019, p. 11.), facilite la adopcién de practicas y cu-
rriculos por parte de los docentes. Como sefialan Frede y Ackerman (2007), con
frecuencia los curriculos en educacién inicial “[...] se basan en teorias psicol4-
gicas y pedagdgicas que proveen implicaciones para la practica pedagégica, i.e.
(sic) como ensenar en lugar de qué ensenar” (p. 13). Si bien esta aproximacion
puede ofrecer un campo mayor de autonomia y agencia para los docentes, corre
el riesgo de dejarlos sin orientaciones claras que les permitan llevar ese cono-
cimiento a la practica llevandolos a retornar a los procesos que dominan (por
ejemplo, planeacién centrada en contenidos). Es posible que, ante las limita-
ciones de una actualizacion y formacion profesionales pertinentes, la experien-
cia docente incluso contribuya a reforzar dichos patrones. Como identificaron
Parra et al. (2015) con estudiantes de escuelas normales, los futuros docentes
frecuentemente terminaban replicando y afianzando estrategias tradicionales
cuando iniciaban el ejercicio de sus practicas pedagdgicas. Los vacios en la ac-
tualizacién y formacion serian atin mayores en el caso del grado transiciéon en
las escuelas rurales en la medida en que no hay orientaciones especificas para
las aulas multigrado. Mas estudios son necesarios para identificar si este tipo de
factores podria explicar las dificultades en las transformaciones pedagdgicas y
las maneras de articular de una manera mas efectiva los dos &mbitos: pedagé-
gico y politico.

Como sefialan Shuey et al. (2019), “[...] elaborar un curriculo puede ser una

tarea retadora; requiere articular los valores de la sociedad, las expectativas de
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la comunidad, la culturay el lenguaje, asi como los hallazgos de la investigacion”
(p. 12). En este sentido, la discusion sobre el curriculo en primera infancia re-
quiere de un ejercicio de didlogo, y no solo de transmisién de informacion, que
permita a los docentes articular sus realidades con las metas que se plantean
para el desarrollo y aprendizaje de los nifios. Asi, la divulgacién de los documen-
tos se plantea como necesaria, aunque insuficiente, para ser incorporada en las
estrategias de formacion del talento humano en educacidn inicial.

No se puede desconocer, como primer paso, la importancia de que todos
los docentes cuenten con la informacidn, asi como el hecho de que es probable
que las maestras del contexto rural se encuentren en desventaja en este sen-
tido. Como muestran los resultados de otros estudios, las participantes en Bo-
gota y Bello contaban con informacidn sobre los lineamientos y estos estaban
presentes en sus planeaciones (Castro-Martinez et al., 2015; Vahos y Gémez,
2021). Por el contrario, en este estudio se identificé el desconocimiento de las
orientaciones, o su no inclusién, dentro de las planeaciones; las maestras sefia-
laron que llevan a cabo inicialmente la planeacion para los grados de primaria
y luego se ajustaba para los nifios del grado transicién. En este sentido, el in-
forme de gestion de 2017 del MEN incluye en actualizacién docente solo algunos
programas para el preescolar que estdan en fase de prueba, y no da cuenta de
programas especiales para la ruralidad y las aulas unitarias o multigrado.

Otro elemento que puede apoyar la reflexion en torno a la transformacion de
las practicas pedagogicas se relaciona con los procesos de formacién continua
y el lugar otorgado a los docentes en la politica. Es evidente que los docentes
juegan un papel clave en llevar a la realidad el cambio educativo y, si bien no
todo depende de su labor, su accidn practica es crucial en la materializacion de

la politica publica. Como sefala Vargas-Gonzalez (2021):

[...] lo que se declara en la normativa sobre lo que se espera de las précticas pe-
dagdgicas pasa inevitablemente por la lectura, la seleccidn, el recorte, la abstrac-
cion, la interpretacion y, en algunos casos, la omision y el desconocimiento de
los docentes como agentes educativos del Estado. En este sentido, se puede ase-
gurar que la accién politica de los docentes en las practicas pedagdgicas es un
proceso constante y continuo de creacion, por medio del cual buscan responder

a las expectativas del Estado; no obstante, estd determinado por sus intereses,
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sus recursos profesionales, sus visiones de mundo, sus concepciones de infancia,

entre muchos otros factores. [...] (p. 24)

De esta manera, el dialogo sobre los lineamientos politicos no es un evento
puntual y unidireccional, sino que ha de ser un trabajo permanente que pueda
ser actualizado a la luz de las realidades de los diferentes contextos en los que
lavoz de los maestros ha de ser escuchada. La politica, entonces, puede llenarse
de sentido y convertirse en una herramienta efectiva para el logro de las metas
establecidas.

Finalmente, es necesario reconocer las condiciones administrativas y prac-
ticas en las que desarrollan su labor los docentes en las dreas rurales. Por ejem-
plo, en observaciones informales realizadas por fuera de las aulas, se comprobd
que las maestras debian hacerse cargo de muiltiples labores dentro de las sedes,
como atender asuntos administrativos, solucionar problemas eléctricos o barrer
el sal6n. Adicionalmente, la ausencia de materiales y ambientes de aprendizaje
idoneos para los nifos de transicion podria explicarse por una falta de recursos.
Como lo indica Cueto Caballero (2018), esta es una limitacién comun en las
instituciones educativas rurales con aulas unitarias o multigrado. Sin embargo,
podria pensarse en la posibilidad de adaptar las aulas de clase con materiales y
recursos de bajo costo o disponibles en el contexto, como tapas, productos reci-
clados y semillas. En ese sentido, la ausencia de materiales y espacios pertinen-
tes para el grado transicion también podria estar relacionada con la necesidad
de un mayor conocimiento por parte de las maestras sobre cémo realizar este

tipo de adaptaciones o con una mayor motivacion para hacerlo.

Conclusiones

Los resultados de esta investigacion ofrecen elementos para reflexionar sobre el
quehacer pedagdgico que se estd dando en una institucién educativa rural con
aulas multigrado y unitarias; especificamente, sugieren una posible desarticu-
lacidn entre las orientaciones de politica publica para la educacion inicial y lo
que sucede en aulas unitarias o multigrado en instituciones educativas rurales.
Se hace visible la necesidad de repensar los procesos de formacién continua

de las maestras con respecto a las orientaciones y principios contenidos en
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los documentos existentes, asi como contar con orientaciones que atiendan,
de manera explicita, a las realidades de las aulas con modelo unitario o multi-
grado, tanto en su organizacién como en los recursos que se requieran para su
puesta en préctica.

Si bien este estudio realiza un aporte para traer a la discusion las comple-
jidades de la educacion en transicion en el contexto rural, cuenta con algunas
limitaciones que es importante considerar en préximos estudios. El hecho de
que esta investigacion haya sido liderada por una docente de la instituciéon en
la que se llevé a cabo podria considerarse como una potencial limitacidn, pues
pudo haber sesgos en el proceso de recoleccidn y andlisis de datos. Sin embargo,
esto también representa una de las cualidades del estudio, pues los hallazgos
dejaron reflexiones importantes para la propia practica pedagdgica de la do-
cente investigadora.

Aungque los hallazgos de esta investigacién no tienen la pretensién de ser
generalizables, representan un aporte para el campo de la educaciéon en Co-
lombia, dada la carencia de estudios enfocados, concretamente, en describir
los ambientes de aprendizaje y las practicas que se llevan a cabo en aulas uni-
tarias o multigrado en contextos rurales. También pueden constituirse en un
insumo para programas de formacion o actualizacién sobre la politica publica
DCAS. Ademds, este estudio puede ofrecer algunas orientaciones a otros paises
de América Latina en los que también es notoria la brecha de inequidad entre
la escuela rural y la urbana. Es importante seguir investigando las relaciones
entre las politicas publicas en primera infancia y las realidades de las institucio-
nes rurales, de modo que puedan comprenderse de una manera mas amplia las
razones que llevan a su desarticulacion en el terreno de la practica y las formas

de mejorar el acompafiamiento a las maestras en tales contextos.
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Capitulo 5. Experimentacion de elementos tedrico-
practicos en la enseianza de la lectura y la escritura con

conciencia fonolégica’

Leonardo José Rodriguez

La estrategia “Leamos ligero sin tragar entero” se disefid para atender las deman-
das de calidad que propone el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) sobre la
ensefianza de la lectura y la escritura alfabética inicial desde el nivel preescolar.
En este capitulo se muestra el efecto que causé la aplicaciéon de los elementos
constitutivos de la estrategia en nifios que no sabian leer ni escribir. Se utilizé
un diseno correlacional de los conceptos de lectura y escritura alfabética con la
conciencia fonoldgica; también se establecié la técnica participar para observar
haciendo registros en video sobre la aplicacion, evaluacion y resultados de la es-
trategia en 6 nifios y 7 nifias pertenecientes al nivel preescolar y los grados 1.%, 2.
y 3.°, quienes conformaron la muestra. Los resultados reflejan la apropiacién de
lalectura y la escritura inicial, en tiempos que van desde 12 hasta 60 dias hébiles
realizando practicas diarias de 20 minutos, en soportes analdgicos y digitales. Es-
tos resultados demuestran la pertinencia de integrar la conciencia fonoldgica y el
concepto de practica como elementos esenciales a la hora de iniciar un proceso

de ensefianza de la lectura y la escritura alfabética inicial.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.05
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Introduccion

En las practicas pedagdgicas docentes realizadas en un aula multigrado de la
Institucion Educativa San José, sede rural El Caunce del municipio de Uramita,
se disefia una estrategia para la enseflanza de la lectura y la escritura alfabética
inicial denominada “Leamos ligero sin tragar entero’. El objetivo del trabajo in-
vestigativo fue analizar el efecto que causé la aplicacion de los elementos cons-
titutivos de la mencionada estrategia en nifios que no sabian leer ni escribir. La
estrategia se disefl6 para atender las demandas de calidad que propone el Mi-
nisterio de Educacién Nacional (MEN), sobre la ensefianza de la lectoescritura
desde el nivel preescolar (Pineda et al., 2019).

La ensenianza de la lectura y la escritura alfabética inicial (LEAIT)®, funda-
mentada en el concepto de conciencia fonoldgica se recomienda desde el nivel
preescolar porque ha mostrado resultados ttiles para los docentes (Sanchez
y Fidalgo, 2020). La apropiacion de LEAI durante el primer aio de escuela es
fundamental porque el Estado colombiano propone estiandares académicos de
calidad desde preescolar. Para los docentes, este logro es primordial porque leer
y escribir es el andamiaje con el cual los nifios pueden interactuar con textos
académicos (Jiménez Herrera, 2018; Calderén et al., 2006).

Es pertinente el disefio de estrategias para la adquisicion del lenguaje es-
crito, conservando el orden lgico en el que se construye la escritura (Bravo
Valdivieso, 2002; Parpucu y Dinc, 2017; Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla,
2015). Enseiar a leer y escribir alfabéticamente requiere un proceso sistematico
y explicito aplicado por una persona experta (Porta y Ramirez, 2019; Guarneros
y Vega, 2013), con actividades que permitan claridades frente a algunas nocio-
nes basicas que potencien el aprendizaje.

Para la ensefianza de LEAI es importante observar la relacion entre la lectura
y la escritura porque que en la primera se decodifica lo que se codifico en la
segunda. En el idioma espariol la codificacion se desarrolla esgrafiando cada
letra hasta llegar a la palabra y la decodificacion responde a dicha construccion
(Guarneros y Vega, 2014). Con la decodificacién comienza la lectura inicial, la
cual mejora con la préactica y la velocidad con la que se superpone cada fonema
hasta lograr la extraccién del significado que permite la comunicacién entre el
escritor y el lector (Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla, 2017).

8 Enadelante sera utilizada la sigla LEAI que significa lectura y escritura alfabética inicial. Tam-
bién se hallardn las expresiones lectoescritura o lectoescritura inicial.
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Los parametros de intervencion en conciencia fonoldgica también son impor-
tantes durante el disefio de estrategias para la ensefianza (Carson et al., 2013).
Segtin los autores, las intervenciones se valoran por la alta intensidad (més de dos
horas semanales), por la duracién (larga: mas de un afio; corta: menos de un afo)

y por la variedad de tareas (nimero de niveles de conciencia fonoldgica).

Referentes

Algunas experiencias

Respecto a la ensefianza de LEAL se han realizado estudios que siguen la linea
tedrico- practica de la estrategia “Leamos ligero sin tragar entero’. En Espaiia,
Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla (2017) se propusieron la validaciéon de un
programa de ensefianza en conciencia fonoldgica, con el objetivo de plantearlo
como practica de ensefianza en la educacidn inicial. La validacién se realizé
desde un estudio cuasiexperimental de comparacidon con niflos de 5y 6 anos.
En el estudio participaron 435 nifios del grado primero y se aplicaron tareas de
identificacidn, adicién y omision de silabas, ademas de tareas de conciencias
léxica e intrasildbica. Los resultados que obtuvieron demostraron una relacion
entre las actividades que ejercitan la conciencia fonolégica y el aprendizaje del
lenguaje escrito, segiin el orden de las tareas que se aplican. Se inicié con el
estudio de la silaba, el fonema, la palabra y la conciencia intrasilabica. Los au-
tores concluyen que un mayor dominio del habla posibilita el mejoramiento del
desempeiio en la lectoescritura.

En Australia, Kelly et al. (2019) pusieron en practica un programa para me-
jorar las habilidades de conciencia fonoldgica y el conocimiento del alfabeto.
El programa fue aplicado a 120 nifios de 3 y 5 afios desde un disefio pretest y
postest de comparacién. Se aplicaron tareas de conciencia fonémica, concien-
cia sildbica y conciencia intrasildbica, y se obtuvieron resultados que muestran
la importancia de los programas en conciencia fonoldgica dirigidos por el pro-
fesorado. La aplicacion de programa gener6 mejoras en el grupo experimental
respecto a la conciencia fonoldgica.

En nueva Zelanda, Carson et al. (2013) analizaron el efecto de un proceso de
intervencioén en conciencia fonolégica efectuado por el profesorado en el aula

con el objetivo de mejorar tanto la lectura como la ortografia de 129 nifios de
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5 aflos. Se realizaron tareas de conciencias intrasilabica y fonémica, aplicadas
a un grupo experimental y un grupo de control, con resultados que mostraron
mejoras significativas sostenidas en las dos habilidades estudiadas. Los autores
recomiendan la aplicaciéon de programas en conciencia fonolégica caracteri-
zados por una alta intensidad, con inclusién de letras durante cada actividad.
En los Estados Unidos, Tyler et al. (2014) analizaron el efecto de un programa
de conciencia fonolégica aplicado por maestros de primera infancia, quienes
instruyeron al estudiantado en el aula respecto a tareas de conciencia fonémica,
conciencia intrasilabica y conciencia léxica. El trabajo se realizé desde un disefio
cuasiexperimental en el que participaron 24 estudiantes, quienes llevaron a cabo
practicas diarias de 20 minutos durante 10 semanas. Los resultados mostraron
que el grupo experimental mejor6 su desemperiio en las tareas de conciencia fo-

némica, aunque las mejoras no se mantuvieron después de 4 meses.

Lectura alfabética inicial

La lectura alfabética inicial es la capacidad que adquiere el nifio mediante la
instruccién del docente (Guarneros y Vega, 2013) para identificar, articular y
superponer velozmente las grafias de una palabra existente en un soporte. Este
proceso llamado decodificacion se desarrolla con el objetivo de convertir la
palabra escrita en una palabra hablada (Tunmer y Chapman, 1998, citados en
Bravo Valdivieso, 2000). Mediante la lectura rapida, la palabra escrita se ase-
meja a la palabra que se usa en el habla y, desde alli, el estudiantado puede
extraer el significado (Guarneros y Vega, 2013). Cuando la palabra leida suena
como una apalabra hablada, la persona se preocupa por el contenido y no por
la estructura. La estructura de la palabra hablada es un asunto que se da au-
tomdticamente porque se ha consolidado desde el lenguaje oral, el cual se ha
apropiado mediante las interacciones orales, auditivas y gestuales vividas con
la familia o personas cercanas (Flérez Romero et al., 2009).

El aprendizaje de la escritura alfabética, entonces, se convierte en la base
para el aprendizaje de la lectura si se usa el grafema como un elemento que
se puede percibir visualmente y que ejemplifica un sonido propio del habla.
Cuando el estudiante puede ver una grafia, recordar y reproducir su sonido,

también logra esgrafiar una letra al pensar, reproducir o percibir su sonido. Es
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por esto por lo que, mediante la ensefianza de la lectura, se logra el aprendizaje
de la escritura en simultaneo. En este sentido, la escritura alfabética inicial es
entendida como el proceso de esgrafiado en el que las “[...] producciones pre-
sentan una correspondencia sistemadtica entre letras y fonemas, aunque la orto-
grafia no sea la convencional” (Ramirez y Teberosky, 2007, p. 85).

Segun Ehri (2005), la lectura inicial se da desde cuatro etapas. Una prealfabé-
tica que se da porque en este punto “[...] los nifios saben poco sobre el sistema
alfabético, no forman conexiones entre letras y sonidos para leer palabras. Si
leen palabras, lo hacen recordando caracteristicas visuales seleccionadas” (p.
173). Esta etapa coincide con el procesador de contexto propuesto por Adams
et al. (1998), citados en Flérez Romero et al. (2009) donde el estudiante usa di-
bujos o imagenes propios de su contexto cercano para recordar la palabra y
pronunciarla.

Luego, se da la etapa alfabética parcial (Ehri, 2005) en la que el reconoci-
miento de la palabra se realiza mediante el conocimiento del principio alfabé-
tico. Esta etapa coincide con el procesador fonolégico de Adams et al. (1998),
citado en Flérez Romero et al. (2009), quien plantea que los sonidos de las letras
ayudan al estudiante a identificar las palabras. En este sentido el nifio ya tiene
“[...] conciencia de que las palabras escritas estin compuestas por fonemas, los
que siguen una secuencia determinada por el lenguaje oral” (Frith, 1986, citado
en Bravo Valdivieso, 2000, p. 54).

Sigue la etapa alfabética completa (Ehri, 2005) durante la cual el estudian-
tado forma segmentos sonoros o fonoldgicos desde la lectura de secuencias de
letras. “En esta fase, los lectores pueden decodificar palabras desconocidas, in-
ventar ortografias que representan todos los fonemas y recordar la ortografia
de las palabras mejor que los lectores de fase parcial” (p. 175). Esta etapa coin-
cide con el procesador ortografico propuesto por Adams et al. (1998), citado
en Flérez Romero et al. (2009), en el que el estudiantado usa reglas ortograficas
para la identificacion de palabras y, por tanto, la obtencién del significado.

Por tdltimo, Ehri (2005) ha establecido una etapa consolidada de la lectura y

la explica de la siguiente manera:

La fase consolidada surge cuando los lectores de fase completa retienen en

la memoria cada vez mas palabras reconocibles a la vista. A medida que se
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familiarizan con los patrones de letras que se repiten en diferentes palabras, las
conexiones de los fonemas de grafema en estas palabras se consolidan en uni-
dades mas grandes. Estas incluyen la ortografia de los tiempos, los morfemas de

silabas y las palabras enteras que se han unido. (p. 175)

Con la practica se desarrolla la decodificacion rapida con la cual se aprovecha
la superioridad de la memoria audiofonoldgica para convertir la palabra escrita
en palabra oral y obtener el significado o detectar seudopalabras (Bravo Valdi-
vieso, 2000). Esta etapa coincide con el procesador de significado propuesto por
Adams et al. (1998), citado en Flérez Romero et al. (2009), porque el estudiante
adquiere la capacidad de decodificacion y obtiene el significado de palabras, fra-
ses, oraciones y parrafos desde la velocidad de denominacidn; esta es entendida
como “[...] la velocidad para nombrar rapidamente estimulos visuales altamente

familiares como objetos, digitos, letras o colores (Gonzalez et al., 2015, p. 2).

Conciencia fonologica

Es clave en el proceso de ensefianza de LEAI porque permite un anélisis de la pa-
labra escrita y facilita la construccion de esta a partir de la apropiacion del prin-
cipio alfabético. Existe un consenso respecto a su definicion en el cual el habla, el
sonido y la palabra cobran relevancia. Para Gonzélez et al. (2015), la conciencia
fonoldgica es la capacidad que tienen las personas para segmentar el habla en
unidades pequefias como los fonemas, las silabas, las rimas y las palabras. En el
mismo sentido, Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla (2017) la define como “[...]
una habilidad metacognitiva que permite reflexionar sobre el lenguaje oral y ac-
ceder al conocimiento explicito de los sonidos del habla” (p. 172).

Por su parte, Kelly et al. (2019) la definen como la capacidad de estudiar el
habla a partir del andlisis de su estructura sonora y Fumagalli e al. (2014) la
entienden como la capacidad para segmentar y manipular las distintas unida-
des que conforman el lenguaje oral (palabras, silabas, unidades intrasilabicas
y fonemas). Cada unidad responde a un nivel de la conciencia fonolégica: con-
ciencia léxica, cuando la unidad es la palabra; conciencia silabica, si se trata de
la silaba; conciencia intrasilabica, en la que se trabaja con larima, y consciencia

fonémica, tomando el fonema como unidad (Gonzdlez et al., 2015).
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Método

El estudio es cualitativo con un disefio correlacional que, de acuerdo con Her-
nandez y Mendoza (2018), puede basarse en la relacién de variables o en inves-
tigacion cualitativa, en la relaciéon de conceptos. Los conceptos relacionados en
esta investigacidn fueron lectura y escritura alfabética inicial con la conciencia
fonolégica alcanzada de manera progresiva por los estudiantes de grados ini-
ciales de escolaridad. Con el concepto de conciencia fonolégica la ensefianza
tuvo el objetivo de observar los efectos que podian generar distintas actividades
que involucraron la vista, el oido, la lengua y los musculos bucinadores en la
percepcion y discriminacién de diferentes estimulos, silabas, fonemas, etc. La
motricidad mencionada no fue lo tinico, desde luego; algunas habilidades como
atencidn, memoria y evocacion, entre otras, fueron cruciales para alcanzar lo
propuesto. El punto de partida de esta metodologia consistié en verificar que
los estudiantes de los grados 1.°, 2.° y 3.° no sabian leer ni escribir con el cddigo
alfabético convencional; de ahi la decision de elegir ciertas actividades en las
que debian intentar leer silabas y palabras. Durante el inicio de ellas se observé
que ninguno de los estudiantes podia decodificar las silabas y las palabras, aun-
que algunos sabian el nombre de las letras del alfabeto. No se realiz6 la verifi-
cacion en los estudiantes de preescolar porque en este nivel no se espera que
ingresen leyendo y escribiendo alfabéticamente.

La estrategia fue aplicada al inicio de cada jornada escolar durante los afios
2017, 2018 y 2019. Cada afio se realizé la intervencion en los estudiantes que apa-
recian en el sistema de matricula y cumplian con los criterios de eleccion. Se to-
maron 20 minutos de cada jornada para la aplicacion de la estrategia “Leamos
ligero sin tragar entero’, sin importar el area o dimension a orientar segtin el ho-
rario académico. El estudio se realiz6 bajo principios éticos como la honestidad y
la responsabilidad social, con respeto por el derecho a la confidencialidad, el de-
recho a la informacion previa, cuidado de los datos personales y la libertad para
participar o desistir de la contribucion en el estudio en cualquier momento.

En el estudio participaron seis nifios, de los cuales cuatro se ubicaban en el
nivel preescolar, uno en el grado primero y uno en el grado tercero. También
participaron siete nifias, de las cuales cuatro se ubicaban en el nivel preescolar,
dos en el grado primero y una en el grado segundo. Los nifios pertenecian a la
L E. San José, sede rural El Caunce del municipio de Uramita (Antioquia). La
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eleccion del estudiantado se realizé desde tres criterios: nifios que estuvieran
matriculados en la sede educativa durante los afios 2017, 2018 y 2019 sin saber
leer ni escribir, cuyos padres firmaran el consentimiento informado.

Se usd la téenica participar para observar durante “[...] la aplicacién de ac-
tividades previamente planeadas” (Martinez, 2007, p. 76). La observacion se
realiz6 con “[...] medios mecénicos: grabadoras y video” (Amezcua, 2000, p. 6).
La aplicacion de la estrategia se desarrollé mediante un computador y mate-
rial impreso en el aula. Se registraron en video la aplicacidn, la evaluacién y
los avances por parte de los estudiantes. Cada video registra la fecha, el nivel
o grado al que pertenecen y el elemento de la estrategia que se desarrolla. La
informacidn se recolect6 durante tres afios en los cuales se dio un punto de
saturacion de la informacidn, caracterizado por avances significativos de los
estudiantes en el primer afo de intervencion. En el segundo afio también se vio
evolucion en las habilidades de los estudiantes y surgieron datos importantes
para la investigacion. En el tercer afo se mantuvo el flujo de informacién nueva
y significativa porque los avances del estudiantado se mantuvieron, tal como se
registraron durante los dos afios anteriores. El analisis de los datos se realiz6 en
Excel, mediante un proceso de codificacidn por las categorias planteadas.

Para el trabajo de campo

Se disefi6 una estrategia para la ensefianza de la lectura y la escritura alfabética
inicial constituida por cuatro elementos con autoria del docente. Se disefi6 un
video por cada grafia del alfabeto y la CH y la LL como digrafos, una cartilla en
soporte digital y en material impreso donde se presentan las grafias y los digra-
fos acompanados por fotografias. También se disefié un cuadro de formacién
de silabas directas, elaborado en material impreso, y videos para las diferentes
combinaciones de letras que forman silabas directas y consonanticas. Para la
practica de lectura se usaron textos con autoria del docente tanto en soporte di-
gital como en material impreso, ademas de los libros existentes en la biblioteca.

Categorias de andlisis

Las categorias de andlisis que se establecieron en el estudio (tabla 5.1) responden a
cada uno de los conceptos que fundamentan la estrategia “Leamos ligero sin tragar
entero’.
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Tabla 5.1. Categorias de analisis de la informacién

Categoria Subcategoria Actividad
Niveles de conciencia Tareas sobre cada nivel de Interaccidn con los recursos
fonolégica conciencia fonoldgica digitales
Relacion entre niveles de Preguntas y explicaciones
conciencia fonoldgica por parte del docente

Fuente: elaboracién propia.

Intervencién

En este apartado se exponen las situaciones que se plantearon para que los es-

tudiantes desarrollaran conciencia fonolégica.

Enserianza de la lectura inicial

Para hacer el seguimiento a cada uno de los elementos constitutivos de la estra-
tegia, se realiza registro videografico del proceso, de los avances significativos
de los estudiantes, asi como de las dificultades presentadas. De esta manera,
el docente tiene tiempo de analizar los videos una y otra vez con el objetivo de
registrar las posibles dificultades que se presenten desde el disefio del recurso y
las dificultades del estudiantado (tabla 5.2).

Tabla 5.2. Fases de la ensefianza de la lectura inicial “Leamos ligero sin tragar entero

Intencién Método Evaluaciéon

Fase 1: Apropiacion del principio alfabético

Apropiar El elemento responde al concep- En este recurso la evaluacion es

la forma de to de principio alfabético y esta formativayse hacedeladalaZ

cada grafia, conformado por 29 videos con todos los dias, segtin el avance del

el sonidoyla autoria del docente. En cada video estudiantado, con el fin de hacer

forma correcta  se muestra el ejemplo de c6mo se retroalimentacion continua y llenar

de ejecutarloo  debe hacer la grafia sin descuidar posibles vacios en el aprendizaje. En

articularlo. la direccién de los trazos. descui- este sentido, el docente le pide al estu-
dar la direccion de los trazos. diante que cierre la interfaz donde

Continiia...
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Método

Evaluaciéon

Fase 1: Apropiacion del principio alfabético

Luego, se presentan imagenes y pa-
labras relacionadas con una letra,
ademas del nombre y el sonido de
esta. Al final, se presenta el ejemplo
de alguien que reproduce el sonido
de la letra en cuestion. Algunos vi-
deos representan silabas ya forma-
das, como QUE - QUI, GUE - GUI,
debido ala dificultad que represen-
ta extraer el sonido individual de la
QylaU en estas situaciones.
Durante la primera interaccion
con los videos, los estudiantes solo
observan y escuchan el conteni-

do de estos. Luego, durante las
interacciones siguientes, el docente
propone la repeticion de los au-
dios, la observacion atenta de las
grafias mayusculas y mintuisculas

y del video en el que se muestra
como ejecutar el sonido de dicha
letra, con el fin de que el estudian-
tado realice la articulacion de este.
En ese momento, el docente revisa
la forma como cada estudiante rea-
liza el sonido y, si es necesario, da
orientaciones y presenta ejemplos
mas especificos sobre la ubicacion
de los labios, los dientes y la lengua
para reproducirlo. Este recurso
pertenece al proceso de lectura
prealfabética y parcialmente
alfabética y desarrolla el proce-
sador fonoldégico como elemento
constitutivo de la lectura.

se reproduce el video para lo-

grar que aparezca la interfaz que
presenta las miniaturas de cada
uno. Desde alli, el docente sefala

la miniatura de laletra A y de las
letras que le siguen en orden alfabé-
tico, hasta llegar alaletra que va a
evaluar. Esto, con el objetivo de que
el estudiantado diga el sonido a par-
tir de las letras que se ubican donde
comunmente se pone el nombre de
los archivos. En este caso, cada vi-
deo tiene como nombre las grafias
mayuscula y minuscula de la letra
sobre la que trata.

Si el estudiante responde correcta-
mente, el docente le permite avan-
zar con la letra siguiente. Si el estu-
diante hace el sonido incorrecto de
la letra para evaluar, el docente le
propone volver a observar el video y
recuerda la intenci6n del elemento.
Si durante el recorrido de la evalua-
cion el estudiantado dice un sonido
que no responde a alguna letra de
las que fueron evaluadas y aparen-
temente apropiadas por el nifio,

el docente propone volver sobre el
video de dicha letra sin importar el
numero de letras que el estudian-
tado ha apropiado. Por ejemplo, si
el estudiante va en laletra Y, pero
en la evaluacion se equivoca en la
letra F, debe volver sobre el video de
la F y volver a presentar la evalua-
cion desde la A. De esta manera,
cada evaluacion ayuda a que el
estudiante se apropie del concep-
to de forma efectiva. Cuando el
docente verifique la apropiacién
de todos los sonidos por parte del
estudiante, puede continuar con la
aplicacion del siguiente elemento
constitutivo.

Continiia...
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Intencion Método Evaluacion
Fase 2: Apropiacion del concepto de conciencia fonémica
Apropiar la Este recurso responde a la concien- La evaluacion de este recurso tam-
relaciéon que cia fonémica y se aplica mediante bién es formativa y, al igual que el
tienen las una cartilla digital disefiada en Mi- anterior elemento, se realiza desde

imagenes con
el sonido de
cadaletra, a
partir de la
identificacion
del nombre de
laimagenyel
primer sonido
de esta.

crosoft Word, la cual presenta cada
letra del alfabeto frente a una foto-
grafia significativa para el estudiante.
Cada grafia responde al sonido
inicial del nombre con el que el estu-
diante identifica el contenido de la
imagen. Para lograr esto, es indispen-
sable realizar un diagnoéstico sobre
los objetos que los nifos perciben en
las fotografias. Con esta herramienta
el docente puede seleccionar las ima-
genes que el estudiantado identifica

y nombra segtin los intereses de la
estrategia. Por ejemplo, el docente
busca que frente alas letras “Bb” se
ubique una imagen que el estudiante
distinga como “balén” 0 “banano’y
no como “pelota” o “platano’. En este
caso, las palabras “pelota” y “platano”
no inician con el sonido dela “Bb”.

En este recurso, el docente pregun-
ta: ;qué es esto? Y senala la imagen.
“Balén” debe ser la respuesta del
nifo. Entonces, el docente vuelve a
preguntar con la omision de la letra
inicial “b™: ;eso es un “al6n”? Esta
pregunta se formula para generar
desconcierto y lograr que el dicente
corrija al docente al decir el sonido
que se omitio. Si el estudiante logra
pronunciar el sonido que falta, el
docente le aclara que asi suena
laletra frente a la imagen. Si el
estudiante no logra responder, el
docente le explica la mecanica de
la actividad para que el nifio pueda
continuar de forma asertiva con
las demas letras. De esta forma,

el docente le dice que el sonido

que falta es el sonido de las grafias
mayuscula y mindscula que estan
frente a la imagen. Este recurso, al
igual que el primero, hace parte de
lalectura prealfabética y desarrolla
el procesador de contexto.

laletra A, cada vez que se quiera
evaluar cualquier otra letra. Esta
practica se adelanta con el objetivo
de verificar que el estudiante
verdaderamente ha apropiado las
letras anteriores. Mediante el uso
de la cartilla, el docente sefala la
letra que se ubica frente a cada
imagen y espera que el estudiante
pueda realizar el sonido a partir de
la imagen. Si el estudiante no logra
decirlo correctamente, el docen-

te usa la metodologia explicada
para que el nifio pueda recordar e
identificar el sonido a partir de las
preguntas y la fotografia. Si duran-
te la evaluacion de la letra ], por
ejemplo, el estudiante se equivoca
en alguna de las letras que la ante-
ceden segtin el orden del alfabeto,
el docente se detiene y aplica la
metodologia mencionada para que
el nifio interiorice el sonido. Luego,
el docente vuelve a iniciar la eva-
luacién desde laletra A. Cuando el
docente verifique que el estudiante
ha apropiado todos los sonidos,
puede continuar con la aplicacion
del préximo elemento.

Continia...
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Intencion Método Evaluacion

Fase 3: Apropiacion de la lectura de segmentos sonoros individuales, dobles y triples
Apropiar Este elemento responde al concep- La evaluacion de este recurso se
los sonidos to de segmentos sonoros dobles y realiza en orden alfabético desde
individuales, triples y se lleva a cabo mediante las letras que presenta la tabla de
tnicamente una tabla con las vocales en el plano  forma individual y las silabas que se
desde la obser-  horizontal superior y las consonan- forman en cada celda. Los segmen-
vacién de las tes en el plano vertical izquierdo. Las  tos triples o silabas consondnticas se
grafias y lograr demas celdas contienen segmentos evaltan presentandolos en el tablero

la formacién
de segmentos
dobles y triples
(silabas direc-
tas y silabas
consonanti-
cas) a partir
del sonido
individual, con
el objetivo de
iniciar con la
formacion de
palabras.

dobles formados desde la combi-
nacidn de las consonantes y las
vocales. La tabla mantiene colores
similares sobre las letras con sonidos
similares y letras auxiliares dentro
de la celda de una letra cuyo sonido
es similar al sonido de la auxiliar.
Con esta tabla, disefiada desde Mi-
crosoft Word y denominada Cuadro
de formacidn silbica, el docente
propone, como primera actividad,
que los participantes pronuncien
cada vocal y cada consonante de
forma individual primero con las
vocales y luego con las consonantes.
Después de que el docente haya ve-
rificado que el estudiante se apropié
de cada letra del alfabeto, propone la
pronunciacion de una consonante y
una vocal, mientras se reduce cada
vez mas el silencio que pueda existir
entre uno y otro sonido, hasta jun-
tarlos y superponer los dos sonidos.
Como complemento de este recurso,
el docente propone videos disefiados
y creados para mostrar al estudiante
la dindmica con la que se forman los
segmentos sonoros dobles y triples,
es decir, la formacion de silabas
directas y silabas formadas por dos
consonantes y una vocal al final
(silabas consondnticas).

Son 42 videos en los que se mues-
tran las manos de una persona que
sostiene letras elaboradas en papel
y sujetas por una paleta de madera.
Esta persona muestra una conso-
nante y dice su sonido para senalar
a continuacién una vocal con su
respectivo sonido.

o cualquier otro soporte. Para rea-
lizar con éxito esta practica puede
usarse la cartilla de relacién imagen-
sonido, con el fin de recordar algiin
sonido olvidado. La biusqueda de un
sonido en la cartilla se realiza siem-
predelaAalaZ, es decir, si el estu-
diante olvidé el sonido de laletra P,
el docente le propone que lo busque
en la cartilla iniciando en la letra A,
con el fin de recordarlo a partir de la
imagen. El estudiante, por su parte,
debe iniciar la bisqueda y pronun-
ciar los sonidos de las demads letras,
hasta que llegue a la letra que olvido.
Este proceso se debe efectuar cada
vez que el estudiante olvid6 una
letra, sin importar si es la misma que
olvidé antes.

Durante la exploracion de la cartilla,
el docente debe observar atenta-
mente las acciones del nifio para
verificar que diga cada sonido de
forma correcta. De no ser asi, el
docente detiene el proceso e inicia la
metodologia del elemento que per-
mite la apropiacion de la conciencia
fonémica.

Continua...



EXPERIMENTACION DE ELEMENTOS TEORICO-PRACTICOS EN LA ENSENANZA... 107

Intencién

Método

Evaluaciéon

Fase 3: Apropiacion de la lectura de segmentos sonoros individuales, dobles y triples

Luego, junta las dos letras y dice el
segmento completo. En cada video
se repite este proceso y se segmen-
tan una consonante con las cinco
vocales en orden A, E, I, O, U. Otros
videos presentan la formacién de
segmentos triples y se exponen dos
consonantes juntas y una vocal.
Los videos representan las silabas
consonanticas existentes en la len-
gua espaiola. Desde este recurso se
inicia la lectura en textos.

Intencién

Método

Evaluaciéon

Fase 4: Aplicacion del elemento que permite la apropiacion de la lectura inicial

Decodificar pa-

Para el desarrollo de este elemento

La evaluacion de este elemento es for-

labras a partir se usan hojas de papel, el progra-
de la pronun- ma de Microsoft Word y los libros
ciacion rapida existentes en la biblioteca. la velocidad de lectura y la extraccion
de letras, sila- Si el desarrollo de este elemento se del significado de palabras y frases a
bas directas, hace desde Word, el docente marca  partir de la practica.

mativay el docente sera el encargado
de verificar que el estudiante mejore

silabas inversas
y silabas conso-
nanticas, hasta
extraer su
significado.

con colores o simbolos los diferen-
tes tipos de segmentos y explica al
estudiante la forma como deben
pronunciarse. Por ejemplo, el do-
cente propone la palabra CANCION
y la presenta ante el estudiantado
en una pagina. Luego, explica que
los segmentos que tienen colores
amarillo y verde se leen juntos y los
segmentos con colores azul y rosa-
do se leen de forma individual. Asi,
el docente propone la palabra de la
siguiente manera: CA (en amarillo)
N (en azul) CI (en verde) O (en azul)
y N (en rosado).

En el caso de que la palabra sea
PROFESOR, el docente la presenta
asi: PRO (en amarillo) FE (en verde)
SO (en amarillo) y R (en azul o rosa-
do). Cuando la lectura se realiza en
papel o sobre un libro, el docente
puede enseiar que los segmentos
que estén subrayados se leen juntos
y los segmentos que tengan un
punto se leen de forma individual.

Fuente: elaboracion propia.
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Transcripcion de palabras

Para la adquisicion progresiva de la habilidad que les permite a los nifos la es-
critura de palabras a partir de la transcripcion, el docente escribe palabras en
el tablero o propone libros para que copien en el cuaderno lo que se muestra en
dichos soportes. Mientras el estudiantado transcribe las palabras, el docente
presta atencién para verificar que el proceso se desarrolle de forma correcta o
detectar posibles dificultades. Si el estudiantado presenta dificultades, el do-
cente puede formular preguntas que lleven a los estudiantes hacia el descubri-

miento del error cometido.

Produccion de palabras

El proceso de escritura se inicia en simultaneo con la aplicacién del elemento
que permite la apropiacion de la lectura de segmentos sonoros individuales,
dobles y triples; comienza con la adquisicion progresiva de la produccién de
palabras. En este punto el docente le propone al estudiantado que piense en
una palabra cualquiera; luego propone decir la palabra en voz alta y, después,
el estudiante debe intentar escribirla; si presenta dificultad, el docente propone
la pronunciacién de la palabra “en camara lenta’, es decir, pronunciar cada fo-
nema de tal forma que sea facil de discriminar desde la fonética y desde la audi-
cién. Bajo estas orientaciones, el estudiante debe volver sobre el esgrafiado de
la palabra. Cada vez que el estudiante presente dificultades, el docente le reco-
mienda leer lo que ha escrito con el objetivo de visualizar la posible situacion

que dificulta la escritura.

Dictado de palabras

Para la adquisicién progresiva de la habilidad que les permite a los nifios la
escritura de palabras a partir del dictado, el docente le propone al estudian-
tado el esgrafiado de la palabra que pronunciara. En este caso, el docente usa
su experticia para pronunciar la palabra de tal forma que el estudiantado logre
discriminar cada fonema y llevarlo al soporte en el orden correcto. Si el estu-

diantado presenta dificultades con la percepcion de algtin sonido, el docente
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lo repite con énfasis en el lugar de la palabra donde se da la dificultad; si esta
persiste, es pertinente que el estudiantado lea lo que ha escrito en simultdneo
con el docente. De esta manera, la dificultad se descubre y el estudiante puede

comprenderla mejor.

Resultados

Para mantener el anonimato del estudiantado se codifican como: ENPH (estu-
diante del nivel preescolar, hombre), ENPM (estudiante del nivel preescolar, mu-
jer), EGPH (estudiante del grado primero, hombre), EGPM (estudiante del grado
primero, mujer), EGSM (estudiante del grado segundo, mujer), EGTH (estudiante

del grado tercero, hombre).

Apropiacion del principio alfabético

La apropiacién de la correspondencia grafema-fonema fue adquirida por el estu-
diantado en tiempos cortos y diferentes. El nombre de las letras como
presaber fue un factor que ayudé a algunos nifios de los grados primero, segundo
y tercero para que lograran apropiar la correspondencia en poco tiempo. Los
estudiantes lograron recordar los sonidos de cada letra al percibir algunas ca-
racteristicas fonéticas y relacionar auditivamente los sonidos que componen el
nombre de la grafia. Quienes sabian el nombre de algunas o de todas las letras del
alfabeto apropiaron la correspondencia en un promedio de 10 dias de practica.

Por otra parte, quienes no sabian el nombre de las letras lograron dicha
apropiacion en un promedio de 33 dias de préctica. La correspondencia gra-
fema-fonema fue apropiada por el estudiantado en un promedio de 22 dias. Se
observé una asociacion entre algunos dibujos y las grafias presentes en los vi-
deos; cuando el video de la grafia G, por ejemplo, tenia la imagen de un GALLO y
el estudiantado recordaba el sonido de la letra a partir del nombre de la imagen.
Esta situacion solo aplic6 cuando las imagenes presentaron un dibujo cuyo so-
nido inicial respondiera al de la letra. Si el nombre de laimagen contenialaletra
en la mitad de la palabra no surtia el mismo efecto.

También se observaron algunas dificultades en el estudiantado a la hora de
relacionar las grafias con los sonidos, debido a las diferencias que se presentan

segun el tipo de letra o fuente. Esto se dio cuando en los videos aparecian las
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letras en una fuente distinta a aquella en la que se presentaban las grafias con
las que el docente evaluaba. En este caso, por ejemplo, el estudiantado obser-
vaba en el video la letra “Aa” y en la evaluacion se encontraba con la letra “Aa”.

Durante las practicas que se realizaron para que el estudiantado apropiara
la correspondencia grafema-fonema se observé la importancia del contexto
cuando expresaron confusion respecto al sonido de algunas letras. La partici-
pante (ENPM 4), quien presentd dificultades con la apropiacion de los sonidos
de las letras L, M, N, y E, solo pudo recordar el sonido a partir de informacién
relacionada con sus entornos familiar y escolar. Para que recordara el sonido de
la letra L, el docente le propuso acordarse del sonido inicial del nombre de su
padre (LUIS). Para recordar laletra M, se le propuso la palabra MAMA y en el caso
delaletra N, el docente sefialaba el color NEGRO del computador. Para recordar
el sonido de la letra E, le propuso el sonido inicial del nombre de un compaiiero
(EMANUEL). Al iniciar la evaluacién, cada vez que el docente preguntaba por el
sonido de estas letras, solo bastaba con sefialar el computador o al compaiiero
para que la nifia recordara y ejecutara el sonido de la grafia en cuestién. La
propuesta fue improvisada por el docente porque dicha estrategia no estaba
planeada para la intervencion con los videos que desarrollan la corresponden-
cia grafema-fonema.

La importancia de presentar en los videos el sonido de cada letra con el de-
sarrollo fonético y la prolongacién que requiere el habla repercutié en el pro-
ceso de decodificacion de palabras cuando los nifios recuperaron el significado
al pronunciar cada sonido de forma muy reducida. Los que pronunciaban fo-
nemas prolongados presentaron mayor dificultad en esta tarea. En este caso, el
estudiante (ENPH 1) present¢ dificultades a la hora de decodificar rapidamente
y extraer el significado. Esto demuestra la importancia de la representacién fo-
nética presente al final de cada video, cuando una persona realiza la demostra-
cién en audio y video de cdmo se pronuncia cada sonido.

A partir de la representacion en video se notd aceleracion en el proceso de
apropiacion de la correspondencia grafema-fonema por parte del estudiantado.
Un caso contrario se dio con la representacion en audio cuando algunos nifios
confundieron sonidos similares como el de la B y la D. Esta dificultad se dio
porque la representacién en audio no ofrece informaciéon que puedan obtener a
partir de “procesos perceptivos visuales” (Rincon Bustos y Pérez Guzman, 2009,
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p- 141). Por otra parte, los estudiantes aprendieron méas del video debido a que
la vista trasmite mejor la informacion que el oido (Signorini, 1998).

Apropiacion de la conciencia fonémica

Con las fotografias de la cartilla de conciencia fonémica los nifios reafirmaron
la apropiacién de la correspondencia grafema-fonema. Aunque no todas las fo-
tografias significativas de la cartilla tienen un nombre que empiece con la letra
que las acompaiia, el estudiantado logré recordar el sonido de la grafia con solo
mirarlas. En este sentido, pudo adjudicar el sonido de la letra K mediante la
fotografia de un camion. Esta palabra se inicia con un sonido similar, aunque la
ortografia esté incorrecta. Para orientar al estudiante sobre la relacion de las le-
tras N, X y W fue necesaria la intervencién del docente, quien realizaba pregun-
tas al estudiantado y dibujos adicionales hechos a mano frente a algunas letras.
En este sentido, se constatoé la importancia de las fotografias como elemento
para que los nifios recuerden el sonido de las grafias a la hora de enfrentarse a
un texto en el que solo existen letras.

Otro elemento de la cartilla que favorecid la apropiacién de la correspon-
dencia grafema-fonema tiene que ver con la presentacion de cada letra en di-
ferentes fuentes. Esta estrategia permitié que el estudiantado identificara los
sonidos de las grafias tanto en la cartilla como en los textos de lectura. En este
sentido, observaba atentamente la letra que era el objetivo de su bisqueda en
la cartilla y, al mismo tiempo, examinaba las dos o tres grafias que aparecian
en esta. Al comparar las letras consideraron la forma, la direccién y algunos
elementos como curvas (j - g - t), circulos (b - d - p - q), trazos perpendiculares
(t-f) o paralelos (1) para saber si existia correspondencia entre una letra y otra.

Desde el cotejo que el estudiantado hacia entre la cartilla y los textos, fueron
relevantes las “caracteristicas perceptivas” que presentan las letras, las cuales es-
tan “determinadas por la orientacion y la forma” (De la Calle et al., 2018, p. 2). La
identificacion de dichas caracteristicas fue una oportunidad para que el estudian-
tado interiorizara la diferencia en la direccionalidad de grafias como la b, la d, la
p vy la q mindsculas. El trabajo con la cartilla también fue un recurso fundamen-

tal para que los nifnos resolvieran dudas durante la interaccion con los préximos
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elementos constitutivos de la estrategia. Cada vez que el estudiante olvidaba el

sonido de una letra, usaba la cartilla para recordarlo a partir de la imagen.

Apropiacion de los segmentos sonoros

Desde la practica se pudo observar que el estudiantado presenta dificultad para
extraer el sonido a partir del grafema, aunque con anterioridad han desarrollado
actividades relacionadas con esta tarea. La falta de estimulos audiovisuales rela-
cionados con el contexto es un aspecto que los nifios extrafiaron al enfrentarse al
cuadro de formacion silabica. En este sentido, fue necesario que el estudiantado
mantuviera contacto con la cartilla de conciencia fonémica, con la cual recupe-
raban el sonido inicial del nombre de la imagen y, por tanto, el sonido de la grafia.

Durante el proceso se propusieron dos cuadros de formacion sildbica, uno
con letras mayusculas y otro con letras mintdsculas. Mediante la interaccion
con el primer cuadro el estudiantado presenté dificultades. En este sentido, se
vio que a pesar de que los nifios venian interactuando con letras mayusculas
y mindsculas, apropiaron mejor las letras mintisculas. Las letras mayusculas
fueron apropiadas durante el proceso de aprendizaje de LEAI mediante el uso
de la cartilla de conciencia fonémica. También se noté el uso de la ubicacion
de las letras en el cuadro para recordar su sonido. Los colores del cuadro y las
letras auxiliares fueron recursos que permitieron recordar un sonido a partir de
otro similar.

Por otra parte, se comprobd la eficacia de la velocidad de denominacién
cuando el estudiantado logré pronunciar las silabas directas y consonanticas
desde el sonido individual, mediante la disminucidn del silencio entre un fo-
nemay otro. Las silabas consonanticas también fueron decodificadas mediante
la superposicion de la primera consonante como segmento individual y los dos
segmentos siguientes como una silaba directa. Como parte de este proceso se
aplicaron los videos donde se forman los segmentos dobles y triples. Con es-
tos videos, los nifios también interiorizaron la formacién de silabas directas y
consondnticas en menor tiempo, de forma auténomay con escasa intervenciéon
docente. Los videos aceleraron el aprendizaje debido a los sonidos que se pre-
sentan en la construccion de la silaba y la sintesis final; desde estos ejemplos,
sintetizaron los segmentos individuales. Aplicando velocidad al nombrar los
fonemas, el estudiantado adquirio la formacién de silabas directas de manera
mas facil en comparacion con la adquisicién del principio alfabético.



EXPERIMENTACION DE ELEMENTOS TEORICO-PRACTICOS EN LA ENSENANZA... 113

Apropiacion de la escritura

Produccion de palabras

La codificacion de palabras que el estudiantado logré responde al proceso de
llevar los fonemas que discriminaron, auditiva y verbalmente, hacia un soporte
donde se convierten en grafemas. La discriminacién de los fonemas se realizé a
partir de las palabras que pensaron y pronunciaron en voz alta para escucharse
e identificar los sonidos que logran desde la articulacion.

Desde la produccion de palabras se observaron dificultades relacionadas
con la codificacion de la parte central de la palabra, especialmente cuando
existe un segmento individual entre dos o mas silabas directas. Durante la es-
critura de la palabra CANCION, por ejemplo, el estudiantado no percibié con
facilidad las letras N. En este caso, la intervencion del docente fue pertinente
porque les ayudd, mediante preguntas y ejemplos, a realizar un andlisis intrasi-
labico y a detectar dichos fonemas (Ramirez y Teberosky, 2007). Escuchar a otro
mientras pronunciaba lentamente una palabra permitié la percepcion de cada
fonema. Este tipo de percepcion es propio de la escritura de palabras desde el
dictado, como se vera mas adelante. Como parte del proceso de ensefianza fue
pertinente proponer al estudiantado la pronunciacion lenta de cada uno de los
fonemas que conformaban la palabra para que lograran percibirlos y escribir-
los. Esta estrategia se desarroll6 en voz alta y de manera reiterada hasta que los

nifos escribieran la palabra completa y de forma correcta.

Dictado de palabras

La escritura de palabras desde el dictado fue una actividad que los estudiantes
interiorizaron con mas facilidad, en comparacion con la produccién de palabras.
Este resultado se obtuvo debido a la experticia del docente respecto a la pronun-
ciacion de las palabras y la regulacion de la velocidad que pudo aplicar para que
todoslos fonemas se percibieran auditivamente como unidades encadenadas que
forman un todo. En este caso, los estudiantes percibieron cada fonema con cla-
ridad y escribieron la palabra que correspondia segtin la propuesta del docente.
Los nifios aprendieron a escribir con facilidad gracias a la apropiacién pre-

via del principio alfabético y la correspondencia grafema-fonema. Esta doble
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direccién también se confirmé en el momento en que el docente propuso a los
nifos la lectura de la palabra que habian escrito, con el fin de verificar si era
correcta. Con esta actividad, verificaron que lo leido no correspondia con lo que

escucharon e identificaron los fonemas incorrectos o faltantes.

Transcripcion de palabras

Desde esta practica, se observaron algunas dificultades en los estudiantes res-
pecto a la ortografia, porque escribieron palabras con letras similares a las que
aparecen escritas en el tablero. Por ejemplo, el estudiantado escribié BACA, pero
en el tablero estaba escrito VACA. Este hallazgo deja entrever dificultades en la
atencidn de los nifios porque la percepcion visual de la letra se pierde después
de que cambian la direccién de la mirada y la dirigen al soporte en el que escri-
biran. Algunos retuvieron el sonido que les aportd la grafia del tablero, pero ala
hora de representarlo en el cuaderno usaron el sonido que apropiaron primero
segun el orden alfabético en el que apropiaron las letras. Esta situacion se pre-
sent6 con las letras que tienen sonidos similares y con la letra H, porque es un

fonema, pero en el espafiol no se representa con un sonido particular.

Apropiacion de la lectura inicial
Lectura de palabras

Los estudiantes apropiaron la lectura de palabras a partir de la pronunciacion
y superposicion de segmentos sonoros. La percepcion de segmentos sonoros y
la decodificacion rapida posibilité la lectura de palabras y ayudé a la extraccion
del significado. El significado de cada palabra fue extraido mediante la pronun-
ciacién rapida con la cual llevaron la palabra escrita hacia el contexto de la
palabra hablada, donde el significado era latente. Esta situacién se dio de forma
rapida con palabras conocidas. Cuando las palabras fueron desconocidas, el
docente explicé el significado de la palabra y mediante la repeticion de esta el
estudiantado recuperd el significado.

La metodologia propuesta por el docente les permitié a los estudiantes
identificar de forma adecuada el énfasis sildbico que debian aplicar cada vez
que aparecian silabas directas seguidas de segmentos individuales o vice-

versa. Desde este punto de vista, se comprobd una dificultad creada a partir
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del trabajo que los familiares realizaban en el hogar porque propusieron a los
nifos la lectura de una silaba mixta completa, es decir CAN - TO. Esta forma de
leer funciona en algunos casos, pero en otros no. Por ejemplo, ENPH 7 y ENPM
6 dividian la palabra COMERCIO de la siguiente manera: COM - ER - CI - O. Esta
forma de leer los alejaba del significado de la palabra. En este caso, segtin la pro-
puesta metodolégica de la estrategia, la forma correcta de leer la palabra seria:
CO - ME - R - CI - O, es decir, dos segmentos dobles, un segmento individual,
otro segmento doble y un ultimo segmento individual. Con esta metodologia
lograron extraer facilmente el significado y se mantiene la métrica correcta, es
decir, CO - MER - CIO.

Lectura de textos

Desde la practica con el estudiantado, se pudo validar el uso de segmentos so-
noros individuales, dobles y triples como recursos fundamentales para la ad-
quisicién de la decodificacion en corto tiempo (tabla 5.3). Asi se logré la lectura
de palabras lexicales (sustantivos, verbos, adjetivos) y palabras gramaticales
(preposiciones, conjunciones e interjecciones), es decir, palabras que adquieren

su contenido si se usan en medio de otras palabras (Béez, 2002).

Tabla 5.3. Relacion entre estudiantado y tiempos de apropiacion de la lectura de textos

Estudiante Dias habiles
(EnPM 1) 20
(ENPH 1) 60
(ENPH 2) 57
(ENPH 3) 50
(ENPM 4) 24
(ENPM 5) 20
(ENPM 6) 40
(ENPH 7) 40
(EGPM 1) 18
(EGPM 2) 12
(EGPH 3) 35
(EGSM 1), 17
(EGTH 1) 15

Fuente: elaboracidn propia.
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Discusion

El objetivo de este trabajo investigativo fue analizar el efecto de la aplicacion de
los elementos constitutivos de la estrategia “Leamos ligero sin tragar entero” en
nifios que no sabian leer ni escribir. Los resultados demuestran la pertinencia de
laensefianza de LEAI desde el nivel preescolar, a partir del concepto de conciencia
fonoldgica y la realizacion de practicas diarias con uso de las TIC en el aula. Tam-
bién, se pone de manifiesto la importancia del docente como la persona con la
experticia necesaria para disefiar y ejecutar procesos de ensefianza planificados,
explicitos, sistematicos e intensivos, tal como lo proponen Bizama et al. (2013),
Sanchez y Fidalgo (2020), Guarneros y Vega (2013) y Porta y Ramirez (2019).

Los elementos de la practica como el tiempo, el espacio, la frecuencia y la
intencion (Alvarez et al., 2009) se consideran fundamentales a la hora de de-
sarrollar estrategias para le ensefianza de la lectoescritura en la escuela. Cada
uno de los elementos constitutivos de “Leamos ligero sin tragar entero’, apli-
cados desde practicas escolares, permiten la apropiacion de LEAI por parte de
los nifios en tiempos cortos (tabla 5.2). Con el aprendizaje en orden del princi-
pio alfabético, la correspondencia grafema-fonema, la conciencia fonémica, la
conciencia sildbica y la conciencia léxica, los estudiantes adquirieron habilidad
para decodificar rapidamente y obtuvieron el significado de las palabras leidas
(Parpucu y Dinc, 2017; Gonzalez et al., 2015).

Con los elementos constitutivos de la estrategia, el estudiantado también se
apropié de la escritura de palabras desde la produccion, el dictado y la trans-
cripcion de estas (Gonzalez et al., 2015). Se acorta el tiempo para la apropiacién
de la lectoescritura inicial porque la estrategia responde a algunos parametros
de intervencién de conciencia fonoldgica (Carson et al., 2013). “Leamos ligero
sin tragar entero” presenta una amplia variedad de tareas relacionadas con los
niveles de conciencia fonoldgica; es una estrategia de mediana intensidad por-
que se destinan 1 hora y 40 minutos semanales para la realizacion de précticas
en el aula y la duracidn es corta porque la intervencion finaliza cuando se nota
apropiacion en cada nifo.

El aprendizaje del principio alfabético es clave para que los estudiantes se
apropien de la correspondencia grafema-fonema y asi puedan realizar practicas

relacionadas tanto con la decodificacion como con la codificacion de palabras
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(De la Calle, et al., 2018; Gonzalez et al., 2015; Gutiérrez Fresneda y Diez Media-
villa, 2015). Iniciar un proceso de enseflanza de la lectoescritura con el principio
alfabético como el primer elemento difiere de la postura de estudios donde se
ve la conciencia fonémica como el nivel mas complejo de la conciencia fono-
légica (Gonzalez et al., 2015; Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla, 2017; Bravo
Valdivieso, 2002). Sin embargo, los resultados obtenidos coinciden con dichos
autores cuando plantean que el aprendizaje de los fonemas es la base de la en-
seflanza de la lectura y la escritura alfabética inicial.

Los resultados obtenidos demostraron la eficacia de los videos donde se pre-
sentan los ejemplos del esgrafiado de cada letra, algunas palabras que se inician
con la misma, el sonido en audio y el ejemplo de una persona que articula y re-
produce dicho sonido. Con estos recursos digitales los estudiantes apropiaron
el principio alfabético y la correspondencia grafema-fonema en cortos perio-
dos, en el orden alfabético (Gonzalez et al., 2015). Las claves visuales y auditivas
(Rincon Bustos y Pérez Guzman, 2009) con las que se dotaron los videos pueden
ser las herramientas con las cuales el estudiantado se apropia del sonido de
cada letra de forma facil y rapida.

La ensefianza de los grafemas en el orden alfabético es una practica que
permite la apropiacién de la correspondencia grafema-fonema, ademas de la
discriminacidn visual de asuntos ortograficos que dependen de la forma de las
letras. Dicha practica no encaja en ninguna de las secuencias de aprendizaje
de los grafemas estudiadas por De la Calle et al. (2018), pero coincide con los
planteamientos de Treiman et al. (2006), citado en De la Calle et al. (2018). Se-
gun Treiman, es pertinente la ensefianza de los grafemas segtin la cadena alfa-
bética, aunque su postura surja de estudios en la lengua inglesa, donde “[...] la
ensefianza del alfabeto podria ser mayor” (p. 7). En este sentido, es pertinente
ensefar a leer y escribir con la presencia del alfabeto al inicio del proceso, con
el fin de lograr apropiacion por parte del estudiantado respecto al orden jerar-
quico que se propone en los diccionarios y otros contextos propios de activida-
des académicas.

La percepcién del sonido inicial en el nombre de un objeto significativo para
el estudiantado es vista como una tarea de conciencia fonémica que potencia
la apropiacion de la correspondencia grafema-fonema. Esta tarea permite que

los estudiantes vean imagenes y recuerden los sonidos de las letras durante la
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decodificacion de segmentos sonoros y mas delante de palabras (Guarneros y
Vega, 2013; Bravo Valdivieso, 2000; Parpucu y Dinc, 2017; Kelly et al., 2019). El
uso de imédgenes que representen objetos es pertinente para el desarrollo de
dicha tarea porque el estudiantado ve las imagenes como palabras (Gutiérrez
Fresneda y Diez Mediavilla, 2017) de donde se pueden extraer sonidos para re-
lacionarlos con las grafias correspondientes.

Los resultados obtenidos demostraron la eficacia de la imagen después de
que el estudiantado es capaz de extraer el sonido inicial del nombre del objeto
que se representa. Esta forma automatica de recordar un sonido se da cuando
tanto la imagen como la grafia estdn en un mismo soporte y el nombre del ob-
jeto conserva el fonema como sonido inicial. Con estos recursos los nifios tie-
nen posibilidades para recordar un sonido olvidado y continuar con el proceso
de aprendizaje respecto a la decodificacion de fonemas, silabas y palabras (Par-
pucu y Dinc, 2017; Bravo Valdivieso, 2002).

Con la apropiacién del principio alfabético y la conciencia fonémica los estu-
diantes pueden relacionar un grafema con un fonema sin necesidad de image-
nes que les recuerden sonidos. Después de apropiados los fonemas y los sonidos
de los digrafos, los estudiantes pueden superponer mas de dos fonemas o un
digrafo y un fonema hasta lograr la pronunciacién de silabas directas, inversas,
mixtas y consondnticas. La superposicion o fusion de los fonemas (Gutiérrez
Fresneda y Diez Mediavilla, 2017) es un proceso que los nifos logran mediante
practicas donde se da la reduccion de pausas entre cada fonema (Escobar y Ro-
sas, 2018). Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la importancia de la
intervencion del docente en situaciones donde la formacion sildbica se desarro-
lla desde soportes fisicos en los que los ejemplos verbales son el tinico recurso
(Guarneros y Vega, 2013).

Por otra parte, se ven mejores resultados en la formacion de silabas cuando
los ejemplos se dan mediante videos donde se usan letras (Carson et al., 2013),
se realizan acciones y se reproducen audios en simultdneo. Mostrar dos o mas
letras separadas, pronunciar los sonidos de forma individual, juntar las letras
y, al mismo tiempo, pronunciar los sonidos como un continuo sonoro son ac-
ciones que ofrecen informacién precisa para que el estudiantado entienda la
formacidn de las silabas. El audio, las acciones y las letras del video son sefales
que los nifios perciben y almacenan facilmente mediante el uso de las memo-

rias auditivo-fonoldgica y visual (Bravo Valdivieso, 2002).
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La decodificacion de segmentos sonoros individuales, de silabas directas, in-
versas, mixtas y consonanticas da paso a la decodificacion de palabras lexicales
y palabras gramaticales (Querejeta et al., 2013; Baez, 2002; Gutiérrez Fresneda y
Diez Mediavilla, 2017). Segun los resultados obtenidos, los estudiantes pueden
decodificar las palabras si en un principio solo se enfatiza en los fonemas y las
silabas directas. En este sentido, la decodificacion de fonemas permite que el
estudiantado pueda leer palabras gramaticales como (a-y - o - u - e) o formar
silabas mixtas mediante la superposicion de una silaba directa y un fonema que
la sigue (can - to).

Por otra parte, la reduccion de la pausa entre una letra vocal y una letra con-
sonante que la sigue da lugar a silabas inversas que en el espaiiol pueden reco-
nocerse como palabras gramaticales (en - un - es - al - el) o como segmentos de
palabras lexicales (en - contrar), (oc - ta - vo). La decodificacion de silabas con-
sondnticas, donde una letra consonante se superpone a una silaba directa que
la sigue, es otro caso en el que es 1til el énfasis en la decodificacion de fonemas
y silabas directas. Con esta forma de decodificacion el estudiantado puede leer
silabas compuestas por una directa seguida de una inversa (cuan - do) o una
silaba consondntica seguida de una consonante (prac - ti - ca).

Los resultados demuestran que la velocidad de denominacién es fundamental
parala apropiacion de lalectura alfabética inicial, porque permite la fusién de los
fonemas en el proceso de decodificacion de silabas, de palabras de uso frecuente
y palabras nuevas con posibilidades de obtener el significado de forma inmediata
o mediante la practica. El significado de una palabra se hace latente cuando su
lectura se realiza con la misma rapidez con la que una persona que domina el
habla la dice de forma natural. Es dificil para los nifios obtener el significado de
una palabra escrita silaleen y hacen pausas entre fonemas o entre silabas porque
no estan acostumbrados a escuchar ni a decir palabras fragmentadas (Gutiérrez
Fresneda y Diez Mediavilla, 2017). Las pausas entre los fonemas y las silabas du-
rante la decodificacién indican que la persona solo puede enfocar la atencién en
la estructura de la palabra y, por tanto, descuida el significado.

El lenguaje oral es una forma de comunicacién con la que los nifios com-
prenden y expresan mensajes (Flérez Romero et al., 2009; Guarneros y Vega,
2013) y por eso necesitan que las palabras escritas suenen como palabras ha-
bladas para obtener su significado (Tunmer y Chapman, 1998, citados en Bravo



120 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

Valdivieso, 2000). El dominio del lenguaje oral permite que una persona pueda
decir una palabra mientras dedica un nivel de atencién alto al significado de lo
que dice y un nivel bajo de atencion a la estructura fonoldgica (Gutiérrez Fres-
neda y Diez Mediavilla, 2017). La apropiacion de la lectura alfabética inicial se
da en una instancia donde el estudiantado puede atender al significado de una
palabra mientras la lee sin preocuparse por la precision y la rapidez con las que
realiza dicha accion.

Cuando la lectura alfabética inicial es apropiada desde el estudio de los gra-
femas, vistos como simbolos graficos a los cuales se les otorga un sonido prove-
niente del lenguaje oral (Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla, 2017), también
se adquieren elementos propios de la escritura alfabética. La correspondencia
grafema-fonema solo es posible si el primero existe sobre un soporte y puede
ser percibido mediante la vista o el tacto. A partir de este referente, la persona
encargada de la ensefianza puede hacer explicita la relacion que existe entre
el simbolo grafico y el sonido que convencionalmente se le adjudica. En este
sentido, la unidad minima de la escritura es la base de la lectura y, por tanto, la
construccion de la primera es el ejemplo directo de como se construye el habla
(Gutiérrez Fresneda y Diez Mediavilla, 2017).

Los resultados obtenidos muestran la pertinencia de enseriar lectura alfabé-
tica a partir del fonema como la unidad con la cual se forman las silabas para
luego usarlas en la formacién de las palabras (Bravo Valdivieso, 2002; Parpucu y
Dinc, 2018). Este orden es el mismo que los nifios usan al proponerles la repre-
sentacidn en un soporte de las palabras que escuchan y las palabras que dicen.
La apropiacion de la escritura alfabética inicial, entonces, es un proceso que se
inicia de manera implicita con la ensefianza de la lectura alfabética y que se de-
sarrolla de manera explicita cuando el estudiantado empieza la decodificaciéon

de segmentos sonoros.

Conclusiones

Los elementos constitutivos de la estrategia “Leamos ligero sin tragar entero’
permiten la apropiacion de lalecturay la escritura alfabética inicial si se aplican
en el orden indicado con la intervencién explicita por parte del docente. Los
niflos aprenden a leer y escribir palabras en lapsos no mayores a los dos me-
ses, mediante la interaccidon con las TIC en las que se disefiaron los elementos
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y las explicaciones del docente. Las TIC, por su parte, aportan claves visuales y
auditivas que facilitan la comprension de la correspondencia grafema-fonema,
la identificacion del sonido inicial de las palabras, la comprensién sobre la for-
macion de las silabas, la decodificacion rapida de las palabras y, por tanto, la
obtencidn del significado.

Cuando se plantean estrategias para la enseflanza de la lectura alfabética
a partir de los simbolos gréficos existentes en un soporte es pertinente seguir
la légica con la cual se construye la escritura alfabética en una lengua transpa-
rente (De la Calle et al., 2018). Pensar la ensefianza de la lectura alfabética desde
la palabra como el primer referente va en contravia con las acciones que realiza
un ser humano para construirla. Si la escritura es a mano, lo primero que se
esgrafia es una letra. Resulta imposible esgrafiar la palabra completa en un solo
intento cuando la escritura alfabética es entendida como un proceso cognitivo.
Ahora bien, si la escritura de la palabra se desarrolla desde un artefacto como
el teclado de un computador, es necesario pulsar una tecla que mantiene y re-
produce una letra para continuar con la siguiente, a menos que el artefacto sea
tactil y se desarrolle un proceso meramente tecnoldgico.

El uso de las TIC, el diseflo de estrategias para la ensefianza de la lectura fun-
dadas en la construccion de la escritura y el planteamiento de practicas en el aula
por parte del estudiantado son pardmetros que los docentes pueden considerar
en las escuelas. También es importante aplicar algunos parametros de interven-
cién de los propuestos por Carson et al. (2013) con el fin de obtener buenos re-
sultados respecto a la enseflanza de conciencia fonoldgica. Estrategias de larga
duracion, de alta intensidad y de amplia variedad de niveles de conciencia fono-
légica pueden generar aprendizajes sdlidos en los nifios participantes. Se reco-
mienda la aplicacion de las estrategias en el sector rural, en grupos pequerios, con
el fin de que las TIC y la intervencion del docente sean suficientes.

La inasistencia a clase por parte de algunos nifios fue un obstaculo para
el proceso investigativo porque a su regreso olvidaban algunos sonidos y, por
tanto, los tiempos de apropiacion se alargaron en comparacién con los estu-
diantes que asistieron a la mayor parte de las practicas. Otra inconveniente se
dio cuando algunos estudiantes ingresaron a la sede educativa 15 dias o un mes
antes de las vacaciones. Con estos se iniciaba el proceso de intervencion, pero
se interrumpia porque el tiempo de receso impedia continuar con el proceso de

apropiacion de la lectoescritura.
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Capitulo 6. Intervencion triadica y ecoldégica en el

proceso lector inicial’

Claudia Patricia Nifio Rueda

La intervencidn triddica y ecoldgica en el proceso lector inicial es producto de
una investigacion cualitativa explicativa con enfoque introspectivo vivencial. Es-
pecificamente, se buscd generar una aproximacion teérica sobre la intervencion
pedagdgica para atender las dificultades en el proceso lector de los estudiantes
durante los primeros grados de escolaridad en un colegio publico colombiano.
Para esto se indagd sobre las intervenciones pedagdgicas en la ensefnianza, el
aprendizaje y la evaluacion de la lectura, asi como el apoyo que se lleva a cabo
ante las dificultades lectoras. Se aplicé un enfoque teérico-metodoldgico con téc-
nicas de la investigacién-accion y la teoria fundamentada, mediante trabajo de
campo, encuestas, prueba de desemperio, el método de comparaciones constan-
tes, la triangulacion de fuentes y el muestreo tedrico. En total, participaron 18
maestros, tres directivos, un orientador, 85 estudiantes y 21 acudientes. El estudio
revel6 la complejidad de la atencién a la dificultad lectora, diversas falencias del
aprendizaje lector y algunos factores cruciales que inciden en la intervencion. Se
concluye que, atender las dificultades lectoras no es tarea facil aunque es factible
y necesario. Para esto se requiere una intervencién temprana, ecoldgica y triddica

que contribuya a mitigar la crisis lectora.
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Introduccion

La educacidén es un derecho que tienen todos los seres humanos a lo largo de
su vida y debe ser equitativa, inclusiva y de calidad (Unesco, 2016). Esta decla-
racion es complemento de posturas e investigaciones realizadas en distintos
periodos. Por ejemplo, del periodo de la Ilustracion se conoce por algunos tex-
tos escritos la importancia dada por Kant (2003) a la educacién tanto en aten-
cion al cardcter social de lo que implicaba para el Gobierno como respecto a
las contribuciones que hacia para que los individuos desarrollen la autonomda.
Con el tiempo, las problematizaciones a los fines y las practicas han sido reto-
madas y autores como Toffler (1981) muestran desafios de la educacion en lo
atinente a las exigencias de la época actual, principalmente lo relacionado con
las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) y su influencia en los
sistemas de la sociedad. Las contribuciones de estos y otros autores influyen
en la identificaciéon de la lectura como uno de los procesos indispensables para
lograr las metas y los fines de la educacién, motivo por el cual se le concede
importancia desde los primeros grados de escolaridad e implica condiciones
neurobiolégicas, ambientales y culturales para hacerlo de manera adecuada.
Aunque puede presentar particularidades en las personas en general, para lo-
grarla es necesario movilizar habilidades cognitivas y, desde el punto de vista
académico, conocer el alfabeto convencional, es decir, se requieren aprendiza-
jes que son cimiento e instrumento en el proceso lector. Sobre el aprendizaje
instrumental recaen las principales prioridades de la educacion en los primeros
afos de escolaridad.

La lectura con el alfabeto convencional hace parte del lenguaje como ins-
trumento; este ultimo es, a su vez, componente del sistema cultural, uno de los
que presenta mayor potencial para alcanzar las metas educativas y se consti-
tuye en una habilidad fundamental para la evolucién cognitiva (Dehaene, 2015),
bioldgica (Maturana, 2001), cultural (Cassany, 2004; 2006) emocional y social
(Goleman, 1995) de la especie humana. En este sentido, leer facilita la modifica-
cion de los esquemas cognitivos, la construccién de conocimiento, el reconoci-
miento de si mismo y de los otros, asi como la transformacion de las realidades

personal y social.
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La presente investigacion buscé generar una aproximacion tedrica sobre la
intervencion pedagoégica para atender las dificultades en el proceso lector de
los estudiantes durante los primeros grados de escolaridad. El estudio se efec-
tud en el Colegio Facundo Navas Mantilla, institucién educativa publica colom-
biana localizada en el municipio de Girén (Santander).

A partir de un enfoque introspectivo vivencial (Padrén Guillén, 2000) el estu-
dio posibilita el encuentro de horizontes para explicar esta problematica desde
su propio contexto, puesto que se hace tangible en los &mbitos escolar y familiar
de estudiantes afectados por la poca existencia de acciones preventivas o correc-
tivas en la escuela. Con este fin, se indagd como se realizan las intervenciones
pedagdgicas para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de la lectura, asi
como el apoyo que se brinda ante las dificultades que los escolares enfrentan en
el proceso lector desde transicion hasta tercero de primaria. De igual forma, se
identificaron diversos factores que influyen en el aprendizaje lector.

En el nivel de las intervenciones pedagégicas para el desarrollo humano, la
presente investigacion se fundamenta en los planteamientos de tres autores. En
primer lugar, Tourifidan (2014) y su concepcion de la educacién como un pro-
blema de todos; en segundo lugar, Bronfenbrenner (1979) y su teoria sobre la
influencia del contexto en los cambios que afectan los desarrollos cognitivo,
moral y relacional de los individuos; por tltimo, se tienen en cuenta los aportes
de Lipina (2016) quien destaca el papel de la neurociencia para contrarrestar
los efectos de la pobreza sobre el desarrollo cognitivo y emocional.

Con respecto a la importancia de la lectura, se resaltan los estudios de Cas-
sany (2004, 2006), Consejo Cientifico de Educacion Nacional de Francia (s.f.),
Dehaene (2015), Eunice Kennedy Shriver National Institute of Child Health
and Human Development, NIH, DHHS (2000), Gough y Tanmer (1986), Scarbo-
rough (2001), Solé (1998) y Tapia Montesinos (2019). En conjunto, estos autores
destacan las ventajas de asumir la lectura como un proceso estratégico para
la produccidn y comprensién que requiere una enseflanza explicita de conoci-
mientos, estrategias, destrezas y habilidades.

En el nivel de aprendizajes, se retoman los planteamientos de De Gregori
(2003), Dehaene (2014), Diaz-Barriga y Hernandez (2003), Goleman (1995),
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Maturana (2001), Pozo y Monereo (1999), quienes resaltan el papel de las es-
trategias, las emociones y el cerebro en la construccién del proceso lector y el
aprendizaje en general.

De acuerdo con lo anterior, en la presente investigacion la convergencia de
planteamientos provenientes de diversos campos derivé en la aproximacion
tedrica denominada intervencion triddica y ecoldgica en el proceso lector ini-
cial, la cual esta enfocada al saber hacer en el aula y en la institucion educativa,
ante las falencias que presentan los estudiantes en los grados iniciales mientras
que aprenden a leer bien. Este constructo surge de la unidad entre la teoria, la
practica educativa y la investigaciéon en el aula. Por una parte, la triadicidad
hace referencia no solo a la confluencia de los procesos de ensefianza, apren-
dizaje y evaluacion de la lectura en esta etapa inicial, sino a factores de tipos
cognitivo, emocional y operativo que inciden durante el desarrollo del proceso
lector. Por su parte, el componente ecolégico comprende el contexto y los di-
versos sistemas en los cuales estda inmerso el sujeto lector: personal, de aula,
familiar, institucional, politico, histérico, cultural y social. En este sentido, se
observa como la interconexion sistémica entre la familia, la escuela y la socie-
dad ofrece oportunidades o limitantes para una formacién lectora de calidad.

La investigacion sobre la que se basa este capitulo aporta a la consecucién
de objetivos globales, nacionales y locales que tienen como pilar la educacion
para brindar mejores condiciones de vida a los ciudadanos, entre ellos, el Ob-
jetivo de Desarrollo Sostenible (0DS) 4 que propende por brindar una educa-
cién equitativa, inclusiva y de calidad para todos a lo largo de la vida (Unesco,
2016). Sus hallazgos contribuyen de igual forma a los 0DS 1, 5y 10 los cuales
buscan erradicar la pobreza, procurar la igualdad de género y reducir las des-
igualdades, respectivamente. Ademas, sus hallazgos contribuyen a la reduccién
de la desercion y la creacion de entornos educadores para la vida, asi como el
refuerzo de la participacion de la familia en la accion educadora. Con estos fi-
nes, se asocia con las metas educativas iberoamericanas 2021 estipuladas por
la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (0EIL 2010).

En el contexto nacional contribuye a alcanzar el Objetivo 2 del Pacto por
Colombia, Pacto por la equidad, acordado en el Plan Nacional de Desarrollo
2018-2022 del Departamento Nacional de Planeacién (DNP, 2019) con el cual
se busca una educacién de calidad y el fomento de la permanencia en todos
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los niveles educativos. En sintesis, como aporte a la educacion, la investigadora
examina formas de disminuir la brecha educativa que se establece al no atender
adecuada y oportunamente las dificultades en lectura y brindar orientaciones
basadas en la evidencia para la toma de decisiones, principalmente en las insti-
tuciones educativas publicas.

En Colombia, los bajos resultados de la lectura en las pruebas internaciona-
les reportados por el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos
(p1sA) en el 2018 (Icfes, 2020), el Tercer Estudio Regional Comparativo y Expli-
cativo (Terce) en el 2013 (Unesco, 2015; Unesco, s. f.) y las pruebas nacionales
Saber anuales muestran la existencia de factores asociados al aprendizaje que
requieren atencion, entre ellos, el ambiente escolar, las acciones y actitudes ciu-
dadanas y el seguimiento al aprendizaje (Icfes, 2019). Lo anterior permite con-
cluir que, si el contexto educativo cobra vida cuando el aprendizaje no se logra,
es necesario identificar y actuar ante los factores que obstaculizan el aprendi-
zaje de la lectura desde la etapa inicial.

Metodologia

El disefio tedrico metodoldgico se apoyd en el ciclo de investigacién-accién pro-
puesto por Kemmis y McTaggart (1988) y la teoria fundamentada de Glaser y
Strauss (1967). Esta combinacion resulté en una adaptacion de las fases de in-
vestigacion propuestas por Kemmins y MacTaggar (1988). Originalmente, estos
autores proponen tres fases interrelacionadas que abarcan los momentos de pla-
nificacion, accion, observacion y reflexion con una mirada critica retrospectiva y
prospectiva, propios de la investigacion-accion. No obstante, en este estudio se in-
trodujo una nueva fase denominada teorizacion que hizo posible la formulaciéon
del constructo. Con la inclusion de esta tltima fase se ejecutaron cuatro momen-
tos organizados en dos dimensiones: organizativa y estratégica que comprenden
las fases exploratoria, de campo, de analisis y de teorizacion (figura 6.1).

El estudio estuvo conformado por 129 participantes: 85 estudiantes de pri-
mero, segundo y tercero primaria, 18 maestros de primaria, 21 padres de fami-
lia, tres directivos, un docente orientador y la investigadora. Los participantes
cumplieron los criterios de aceptar el respectivo consentimiento informado y

hacer parte de la misma instituciéon educativa.
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Figura 6.1. Adaptacién del ciclo de investigacién-accion
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Mediante el muestreo propuesto por Glaser y Strauss (1967) se logré la am-
pliaciéon y variacién de la muestra a partir de las necesidades de informacion
que aportaban los datos. Esta tarea se desarrollé durante las fases explorato-
ria y de campo mediante las técnicas de observacion participante, encuestas y
prueba de desempeiio. Se disefiaron cuatro cuestionarios validados por exper-
tos y prueba piloto para aplicarse segiin el rol educativo de los participantes.
Mediante las encuestas se indagd a maestros de preescolar a tercero de prima-
ria sobre los métodos, estrategias, procesos y habilidades que tienen en cuenta
durante la enseflanza, el aprendizaje y la evaluacién de la lectura, asi como la
atencion a la dificultad lectora.

Con el fin de identificar el estado del proceso lector, el nivel de lectura y las
dificultades més comunes, se aplic6 una prueba diagndstica de caracterizacion
de lectura a estudiantes de primero a tercero. También, se inquirié a los esco-
lares sobre los recursos para el aprendizaje y el comportamiento lector en casa
mediante un cuestionario de ambiente lector. Luego, en un grupo de cuatro es-
tudiantes focalizados se efectué un programa piloto de intervencién pedagé-

gica denominado Mercurio.
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De igual forma, ante la necesidad de informacién familiar para identificar
factores asociados al aprendizaje de la lectura se aplicé una encuesta sociode-
mografica y cultural a los padres de familia para indagar el nivel educativo de
los cuidadores, los recursos de aprendizaje y el comportamiento lector en los
hogares. Asimismo, surgié la necesidad de efectuar una encuesta a los docentes
directivos con el fin de explorar las acciones que desde su rol realizan para brin-
dar atencion a la dificultad lectora.

En la fase de campo se disefi6 el programa de intervencién Mercurio con
sus respectivos recursos fisicos y digitales que integraron algunos principios de
gamificacion. Este se puso en practica en un grupo focalizado de cuatro parti-
cipantes de segundo y tercero primaria, quienes fueron acompaiados por sus
acudientes en casa y en las sesiones presenciales durante tres meses como re-
quisito de participacion.

Mediante el avatar que representa la deidad romana Mercurio, considerado
el mensajero de los dioses, dios de la abundancia, del éxito comercial e incluso
el inventor de todas las artes, se propuso otorgar el poder de la velocidad, la flui-
dez y la comprension lectora a los estudiantes. Estas capacidades se represen-
tan en los simbolos del personaje. Su casco y calzado alado, asi como el caduceo
se convierten en insignias que se obtienen al cumplir algunos desafios y retos
que les ayudan a desarrollar destrezas y habilidades lectoras de acuerdo con su
grado yedad. La figura 6.2 da cuenta de las etapas del programa de intervencion

Mercurio, su planificacién, desafios, habilidades lectoras y retos.

Figura 6.2. Diagrama del programa de intervencion Mercurio
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El programa se diseii6 para ejecutarse en tres etapas: diagnoéstico, caracte-
rizacién de lectura y elaboracién del Plan Individual de Lectura (PIAL) que se
ejecuta seguin los desafios requeridos. La planificacién pedagdgica se organizé
mediante centros de apoyo, secuencias didacticas organizadas por grupos f6-
nicos de acuerdo con el punto de articulacion: bilabial, alveolar, labiodental,
velar, dental, interdental, palatal. Su ejecucién se acomparia de un proceso de
asesoria segun el mediador que apoye la intervencion: el padre de familia, el
estudiante del servicio social estudiantil obligatorio o el cuidador. Esta asesoria
es brindada por un docente experto, quien como parte del equipo pedagdgico
institucional brinda apoyo ante las dificultades académicas de los estudiantes.

Igualmente, se creé en Word y PowerPoint una variedad de desafios adap-
tados de las técnicas de lectura rapida para lectores lentos y otros de creacion
propia, entre estos: silabas traviesas, palabras locas y no tan locas, y los trabajos.
Mediante ellos se efectiian retos sensoriales, cognitivos y comunicativos con
los cuales se persigue el desarrollo de las habilidades y destrezas basicas para
alcanzar los niveles de velocidad, fluidez y comprension de acuerdo con la
edad y grado del estudiante segiin los estdndares establecidos en los dmbitos
internacional o nacional.

El procedimiento analitico que se utiliz6 en la fase de teorizacion se realiz6
mediante la aplicacién de algunas técnicas de la teoria fundamentada (Glaser
y Strauss, 1967). Entre ellas, el método comparativo constante y la triangula-
cion de fuentes facilitaron el analisis, la interpretacion y la elaboracién de los
conceptos emergentes. La reduccion de la informacién se desarrollé rigurosa
e inductivamente a partir del analisis sistemédtico de un conjunto de datos que
fueron sometidos a un proceso de codificacion abierta, axial y selectiva que al-
canzo el nivel de saturacion tedrica y la construccion de categorias, conceptos
emergentes y conceptos emergentes abarcadores mediante los cuales se logré
la emergencia del constructo final (Contreras-Colmenares, 2018).

Este estudio no pretendié formalizar una teoria ni validar hipdtesis, sino
construir un marco conceptual a partir de las relaciones que emergieron de los
datos de la realidad y fueron usados para explicar el fenémeno en estudio con
cierto nivel de profundidad. Este tipo de construccidn tedrica es descrito por
Contreras-Colmenares (2018, p. 129) como
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[...] una relatividad conceptual lograda mediante un proceso de teorizacién por
parte del investigador a través de un acto reductivo (organizacién) de la infor-
macién cuyo estatuto fundante es la incorporacion de los relatos muestras en
proposiciones constitutivas emergentes (categorfas, conceptos emergentes...)
configuradas de modo gradacional para un acercamiento a otra teoria de mayor
profundidad (Bunge, 1985), segtin el nivel de elaboracién, de madurez o aproxi-

macién de dicha teoria. (Padrén Guillén, 2004)

Resultados

Para la presentacion de los resultados se usé el esquema propuesto por Con-
treras-Colmenares (2018) en el cual se representa el proceso gradacional de la
teorizacion obtenida de los hechos hasta la aproximacion teérica mediante la
codificacion abierta, axial y selectiva (figura 6.3).

La codificacion abierta se fundamentd en el andlisis inicial de los datos que,
mediante la codificacién cromatica, sugirié la formulacién de cuatro unida-
des hermenéuticas. El andlisis y la comparacién constante entre los c6digos en
busca de causas, semejanzas, contradicciones, diferencias y propiedades dieron
como resultado 17 categorias, las cuales se constituyen en un cédigo de nivel su-
perior y son el resultado de la codificacion axial. En este nivel, el proceso com-
parativo entre categorias se realizé nuevamente y surgié una nueva categoria
central denominada concepto emergente.

La integracion de las relaciones entre los conceptos facilité el surgimiento
de los cuatro conceptos emergentes abarcadores correspondientes a la codi-
ficacion selectiva. Tras la buisqueda de las relaciones conceptual y tedrica que
guardaban entre si los nuevos conceptos, se genero6 una serie de proposiciones
las cuales explican la relacion entre los conceptos emergentes abarcadores y
dan forma a la aproximacion tedrica-emergente intervencion triddica y ecold-
gica en el proceso lector inicial, que se constituye en el constructo final, objetivo

general de la investigacion ( figura 6.4).
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Figura 6.3. Disefio teérico-metodolégico
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Fuente: Contreras-Colmenares (2018).
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Figura 6.4. Diagrama tedrico-integrador de la ITE-PLT*
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Este constructo permitié distinguir cuatro componentes fundamentales para
tener en cuenta en el disefio de un programa de intervencion pedagégica que pro-
penda por atender las dificultades en el proceso lector inicial: la conexion sisté-
mica de procesos, el aprendizaje estratégico y reflexivo, la sincronia pedagdgica
emocional y la intervencién pedagogica endégena. Cada uno de ellos vistos desde
una perspectiva sistémica integran una serie de nuevos conceptos relacionados

con la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion de la lectura.

Desde el principio ecolégico del desarrollo humano de Brofenbrenner (1979)
se contempla la singularidad de los contextos en los que el estudiante, como
sujeto lector, interactia y se reconoce la influencia que estos ejercen al estar
interrelacionados en la practica. De igual forma, mediante el principio triddico
(De Gregori, 2003) se sefialan dificultades de indoles cognitiva, operativa y emo-
cional que afectan el aprendizaje lector en los primeros grados de escolaridad,
asi como la confluencia de la escuela, la familia y el sujeto aprendiz en el desa-

rrollo del proceso lector.

Discusion

Tras la obtencion de datos e informacion sometidos a analisis se procede de
manera simultdnea con procesos de interpretacion para dar lugar a un cons-
tructo emergente que se constituye en un ensamblaje escolar entre el ser, el sa-
ber, el saber hacer pedagdgico e investigativo y el sentir compartido frente a
esta problemadtica. Su explicacién e interpretacion se nutren de la mirada, la
accion y el sentir de diversos agentes educativos cuyas subjetividades se inte-
graron progresivamente debido a su proximidad con el objeto de estudio.

La presente construccion tedrica se fundamenta en el andlisis de cuatro
unidades hermenéuticas que revelaron diecisiete categorias analiticas, a partir
de las cuales se formularon cuatro conceptos emergentes y cuatro conceptos
emergentes abarcadores que se constituyen en piezas clave del esquema tedrico
emergente (como lo describe la figura 6.3).

Desde la perspectiva ecoldgica de Bronfenbrenner (1979), estudio al que re-
fiere este capitulo, se reconoce la influencia que tienen los contextos o sistemas

en los cuales el sujeto lector aprendiz interactiia directa o indirectamente: un
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contexto personal que distingue las caracteristicas individuales, habilidades y
conocimientos del lector en formacion; un microsistema o contexto de aula que
le permite correlacionarse con sus coetdneos y su maestro mediador; un exo-
sistema o contexto familiar que le aporta herencias genética, cultural, social
y educativa; un mesosistema o contexto institucional en el cual la ausencia o
existencia de acciones y recursos influyen en las oportunidades que tiene para
su desarrollo integral, y un macrosistema o contexto tanto histérico como so-
cial, politico y cultural que exige una educacion inclusiva, equitativa y de cali-
dad durante toda la vida.

Desde una perspectiva triadica, la intervencion en las dificultades de lectura
sefala la necesidad de crear un entorno de formacion, en el cual se lleve a cabo
una interaccidon coherente y bidireccional entre los componentes del proceso
educativo: la ensefianza, la evaluacion y el aprendizaje que, al mismo tiempo,
facilite el desarrollo de habilidades cognitivas, emocionales y operativas (De
Gregori, 2003). Advierte también la fortaleza de la triada conformada por el es-
tudiante, la familia y la escuela aunada al trabajo pedagdgico orientado por la
institucién, ideado por el maestro y el padre de familia, y ejecutado por el es-
tudiante, quien es el principal beneficiario del aprendizaje. Esta construccion
tedrica cimenta las cinco proposiciones que se explican a continuacion.

La primera proposicion plantea que en el proceso lector se reconoce el
caracter artificial de la lectura como creacion cultural; por ende, requiere ser
aprendido. Su ensefianza, aprendizaje y evaluacion responden a una conexion
sistémica de procesos, conocimientos y estructuras que necesitan ejercitarse,
entenderse y llevarse a cabo de manera permanente y progresiva tanto en con-
textos familiares como escolares. En fin, es un proceso que se afianza en la me-
dida que el lector se apropia de la cultura e interactiia en ella.

Se entiende que el lenguaje es una facultad del ser humano que utiliza cons-
trucciones artificiales como la lectura para otorgar sentido y comunicarse.
Concebir el lenguaje desde la semiética social (Halliday, 1979) permite estudiar
la lectura como un fenémeno que comprende perspectivas intraorganismos e
interorganismos que se complementan y operan para facilitar la comprension.
La primera, contempla la estructura y los procesos cerebrales como mecanis-

mos para la comprension, mientras que la segunda facilita analizar los aspectos
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sociales que surgen en la interaccion entre individuos, el texto y el contexto.
Asi, la habilidad de leer de forma convencional para hacer parte de una cultura
es una necesidad creada que requiere el aprendizaje de estructuras y reglas que
son parte de una red de sistemas que se interconectan y, al fortalecer, proveen
mejores oportunidades para la participacién social y cultural de los individuos.

La conexién sistémica de procesos se revela como concepto emergente
abarcador a partir del analisis de la unidad hermenéutica denominada Proceso
lector. Nifo (2021) la describe como “[...] una red integrada de relaciones entre
procesos cognitivos y lingiiisticos, que se llevan a cabo de forma progresiva y
sincronica en las diferentes fases del proceso lector: lectura emergente, deco-
dificacion, fluidez lectora, comprension e interpretacion y lectura critica” (p.
723). Cabe resaltar que los nifos, desde temprana edad, efectian lectura sim-
bdlica en sus sistemas sociales primarios y este insumo fortalece el sistema de
conocimientos que requieren para el aprendizaje convencional de los signos y
simbolos. Asi, el lector como sujeto social y cultural integra estos sistemas sim-
bdlicos, de conocimientos, estructuras y procesos requeridos para leer de forma
progresiva desde antes de iniciar la escolaridad y trascienden a la formalizaciéon
de la educacion.

En este sentido, el proceso lector se desarrolla como una espiral en constante
evolucion que toma tiempo y requiere ejercitacion permanente para que el lec-
tor alcance una madurez cognitiva, metacognitiva y lingiiistica que se recon-
figura permanentemente. La madurez lectora implica un desarrollo sensorial
cognitivo que requiere el desarrollo de habilidades y destrezas de complejidad
creciente. Esto se da “[...] en la medida en que, como hablante, se relaciona con
otros y participa en experiencias lectoras y comunicativas que realiza en sus
entornos cercanos familiares o escolares” (Nifio, 2020, p. 165). De esa forma,
con base en los aprendizajes y estructuras que ya poseen se introducen nuevos
conocimientos regulados y derivados de saberes cientificos.

La reestructuracion cognitiva que se requiere para leer implica un desarrollo
sensorial y cognitivo definido como “[...] el proceso en el cual un sujeto perfec-
ciona habilidades sensoriales y cognitivas, mientras percibe y construye conoci-
miento que posteriormente incorpora a los esquemas cognitivos que ya posee
y se modifican en el transcurso” (Nifio Rueda, 2021, p. 705). Este desarrollo se

nota en el logro de unas destrezas y habilidades basicas que alcanzan su maximo
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potencial al realizar acciones de pensamiento mas complejas, es decir, parten de
un pensamiento de orden inferior hacia un pensamiento de orden superior.

Leer bien requiere también el desarrollo de una conciencia lingiiistica gra-
dual, es decir, una capacidad que desarrolla el ser humano para apropiar de
forma consciente y escalonada conocimientos sobre los elementos del len-
guaje: fonolégico, morfolédgico, sintactico, 1éxico, semantico y pragmatico que
intervienen en los procesos comunicativos, ya sean orales o escritos, y ayudan
a comprender una situacién comunicativa (Nifio Rueda, 2021). Con respecto a
lainteraccidn entre el lector y el texto, esta varia de acuerdo con el nivel de con-
ciencia lingiiistica, conocimiento cognitivo y metacognitivo que el lector posee
y el uso que haga de estos.

Enlalectura, los componentes pragmaético y semantico del lenguaje son ejes
principales del aprendizaje lingiiistico. Es decir, cuando el lector se familiariza
con el uso y el sentido de las palabras ya sea mediante juegos, actividades sig-
nificativas y de reflexion, se favorece el aprendizaje gradual del conocimiento
lingiiistico. En forma paralela, Halliday (1979) identifica el componente socio-
cultural como elemento clave al resaltar el dominio progresivo del potencial fun-
cional y la formacién de un potencial semdntico que un hablante requiere para
adquirir y comprender una lengua. Desde los niveles mas bésicos de desarrollo
cognitivo, perceptivo y aprehensivo hasta niveles mas complejos que implican la
explicacién y la critica de la informacion textual, esta gran red de conocimientos
integrados permite diferenciar los lectores novatos de los expertos.

Por otra parte, independientemente de la etapa en que se encuentre el proceso
lector, al leer el individuo ejercita destrezas visuales, auditivas y motrices, usa una
serie de habilidades cognitivas y aplica estrategias lectoras para alcanzar diversos
niveles de interpretacién y comprension (Scarborough, 2001). En este proceso, al
no darse de forma natural, el aprendizaje debe ser orientado pedagogica, didac-
tica y metodoldgicamente de forma explicita (Dehaene, 2015). Esta orientacion
puede brindar mejores resultados si se realiza mediante un enfoque hacia la lec-
tura tanto en los contextos escolares como en los familiares sin confundirlo con el
proceso de escritura, situacién que ocurre con frecuencia en el aula.

Para contrarrestar esta situacion, la interaccién entre la escuela y la fami-
lia ya sea durante la ensefianza o las intervenciones remediales en lectura,

deberia proveer experiencias lectoras enriquecedoras, que son situaciones de
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aprendizaje significativo que nutren al lector de oportunidades para desarrollar
conocimientos, actitudes, destrezas, habilidades y estrategias que lo conducen
a convertirse en un lector independiente. Cuando estas practicas se hacen en
compaiiia de un mediador incrementa el potencial de significancia. Asi, la co-
municacion que se genera durante su ejecucion provee el andamiaje necesario
para lograr los avances lingiiistico, cognitivo, comunicativo, social y emocional
que el ejercicio lector proporciona.

Con este fin, los maestros se deben asumir como disefiadores y planificado-
res de practicas de lectura diferenciadas. Estas se reconocen como estrategias
pedagdgicas orientadas por los maestros y ejecutadas por los lectores que res-
ponden a propdsitos especificos de lectura y requieren la puesta en marcha de
una serie de destrezas, habilidades y recursos cognitivos especificos segiin el
tipo de practica de lectura que se desee realizar. Nifo (2020) menciona cinco
tipos de practicas de lectura comunes durante la lectura inicial: “Reconoci-
miento visual de palabras, instruccion en vocabulario, lectura cronometrada,
lectura fluida y lectura comprensiva” (p. 209). La combinacién sistematica de
estas practicas en los entornos escolar y familiar equipan a los escolares con
estrategias valiosas para madurar el proceso lector.

En esa misma linea, se reconoce que no son suficientes las practicas educa-
tivas orientadas a enriquecer al nifio de experiencias e intercambios comuni-
cativos en las cuales ellos dan sentido a partir de sus experiencias previas y sus
habilidades (Dehaene, 2015). Hallazgos recientes con base cientifica, desde la
neurociencia y los resultados de la evaluacidn diagnostica del presente estudio,
muestran que también se requiere enfatizar en otros elementos fundamentales
y convencionales del lenguaje para aprender a leer en un sistema alfabético, en-
tre ellos, la asociacion fonema-grafema y el principio alfabético (Consejo Cien-
tifico de Educacion Nacional de Francia, s.f.; Dehaene, 2014; 2015). En suma, la
ejercitacion sistematica de las destrezas lectoras, las experiencias tempranas
enriquecedoras y el conocimiento lingiiistico basico son una triada requerida
en la practica pedagdgica durante la ensefianza inicial.

Al respecto, el programa Mercurio disefiado para efectos del estudio com-
bina la visidon del discente y el docente mediador como actores activos que
interactian para dar sentido al mundo. Grundy (1991) afirma que “[...] si los

practicos toman en serio sus obligaciones respecto a la interpretacion de los
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textos curriculares como accion practica, también tomaran en serio la cate-
goria de los estudiantes como sujetos del aprendizaje y no como objetos en el
acontecimiento curricular” (p. 100).

Por lo anterior, Mercurio provee retos de atencion, percepcion, retencidn,
memoria, amplitud visual, fijacidn, velocidad, fluidez, agilidad visual, discri-
minacion visual y fonética rdpida, asi como diversos niveles de comprension
lectora. Esta ejercitacion variada de destrezas y habilidades, combinada con en-
tornos lectores enriquecidos, proporcionan situaciones lectoras significativas
en el aula y en el hogar que facilitan el progreso individual y grupal de los nifios
que presentan dificultades lectoras.

La complejidad de la integracion de procesos, aunada a la importancia otor-
gada a la busqueda de sentido para garantizar la comunicacién, se observan
como un gran desafio para la ensefianza delalectura que la escuela ha enfrentado
y contintia tratando de resolver. La lectura es un proceso cognitivo y lingiiistico
(Cuetos, 1990) que esta determinado por el lenguaje y el pensamiento, pero tam-
bién, por la percepcion y la motricidad. La variedad de métodos para ensefiar a
leer, que caracteriza las practicas de los maestros en los primeros grados, se da
por lamultiplicidad y complejidad de estos procesos. Esto ocasiona que algunas
habilidades y destrezas fundamentales no se desarrollen a la par en todos los
nifos y se presenten variaciones significativas en sus desemperios lectores.

Por lo anterior, el estudio encuentra en el reconocimiento de la secuenciali-
dad lectora una estrategia para atender la singularidad de los estudiantes y de
los tipos de dificultades que presentan. Esta es entendida como las fases que se
llevan a cabo para alcanzar un conjunto de conocimientos, actitudes, destre-
zas, habilidades y estrategias requeridas para leer. Nifio Rueda (2021) concibe
cinco fases que no son lineales, sino ciclicas y se asocian a los niveles educativos
durante la etapa escolar: “Fase emergente, fase decodificadora, fase de fluidez,
fase de comprension y fase de lectura critica” (p. 723). Las primeras cuatro se
desarrollan principalmente durante los afios escolares iniciales y las dos ulti-
mas se fortalecen segtin el avance en los niveles educativos.

Reconocer esta secuencialidad ayuda a la tarea orientadora de la escuela
para fortalecer el proceso lector progresivo. Este se define como la accién grada-
cional que realiza el lector aprendiz en la construccion de significado del texto

al cual se enfrenta. Asi, el avance en este proceso se convierte en un desafio
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para el equipo de maestros de las instituciones educativas y las familias, puesto
que exige un seguimiento permanente del progreso paulatino tanto individual
como grupal. No obstante, su alcance ofrece una ventaja considerable a largo
plazo para evitar el fracaso escolar o los bajos resultados en las pruebas exter-
nas en lenguaje y en otras areas.

En sintesis, comprender que la lectura responde a una conexion sistémica
de procesos permite abordar las dificultades lectoras desde diversos ambitos y
entender que existen barreras internas y externas que pueden estar asociadas a
componentes neurobioldgicos, pedagdgicos o didacticos, principalmente. Con
el fin de atenderlas bien, Tapia Montesinos (2019) sostiene que la identifica-
cién temprana de los conocimientos, habilidades o procesos afectados facilita
la intervencion. De igual forma, Shanahan (2005) reconoce la intensidad de la
exposicion de los nifios al lenguaje hablado y al escrito, asi como su calidad y
adecuacion como factores externos positivos. Este estudio considera que la ac-
tuacién temprana en la familia y en la escuela, para favorecer un entorno lector
enriquecido con experiencias significativas y atento a la deteccién de falencias,
beneficia el desarrollo de todos los procesos implicados en la lectura al conce-
birse esta como una red de sistemas integrados.

La segunda proposicion establece que la formacion de lectores auténomos y
competentes deriva del aprendizaje estratégico y reflexivo de la lectura. En este
punto, el rol activo del maestro y del estudiante en cada fase del proceso lec-
tor proporciona estrategias efectivas, intencionadas, explicitas y flexibles para
que, una vez apropiadas, se transfieran a situaciones de lectura de mayor com-
plejidad y extension. Cada estrategia efectuada y seguida de un ejercicio meta-
cognitivo genera su apropiacion consciente en la medida que se haga de forma
permanente. Las estrategias que emanan del maestro deben ser explicitas en su
intencionalidad y uso, mientras que las estrategias que sugieren los estudiantes
se centran en su funcionalidad. Independientemente de quien las formule se
deben flexibilizar y aplicar segtin las caracteristicas y necesidades del lector, asi
como la situacién de lectura.

El concepto emergente abarcador, aprendizaje estratégico y reflexivo, emana
de la disquisicién en la unidad hermenéutica llamada Estrategias pedagdgicas.
Este tipo de aprendizaje se propone como el saber hacer que el sujeto lector

usa para comprender el qué, el como y el porqué del conocimiento que esta
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construyendo, mientras aprende a leer. De esta forma aprende mejor, puesto
que participa activamente en la reestructuracién de sus esquemas de conoci-
miento y su adaptacién segin las tareas de lectura y el conocimiento de sus
propias habilidades y destrezas (Pozo y Monereo, 1999).

Acerca del caracter estratégico y reflexivo del aprendizaje de la lectura, Solé
(1998), Cassany (2004), Diaz-Barriga y Hernandez (2003) resaltan su relevancia,
aunque reconocen en su poco desarrollo una falencia pedagégica relacionada
con el actuar de los estudiantes. La apropiacidn del saber no depende exclu-
sivamente del maestro; al estudiante también le corresponde participar acti-
vamente en su construccion, saber qué aprende, como lo hace, en qué falla e,
incluso, proponer estrategias en la medida que las descubre y las valida en el
uso. Infortunadamente, se observa menor implicacién del estudiante cuando
hay dificultad lectora.

Este accionar consciente del lector, poco practicado en las aulas, marca un
paso significativo de estrategias de aprendizaje y reflexion a estrategias que
conduzcan a la metacognicion y al aprendizaje auténomo. Cuando el lector
examina y apropia el qué, el como y el para qué mientras aprende, aumenta su
autonomiay su capacidad para usar las habilidades y conocimientos en nuevas
situaciones de lectura con mayor efectividad. De ahi que incluir estos factores
en las intervenciones en el aula y fuera de ella desde los inicios de la escolaridad
es una clave para la formacidén de lectores mas auténomos y competentes.

Este tipo de aprendizaje emerge como resultado del disefio instruccional es-
tratégico y reflexivo. Este se concibe como el proceso mediante el cual el maestro
crea un ambiente de aprendizaje enriquecido con estrategias diversificadas: me-
tacognitivas, cognitivas, autorreguladoras, emocionales, asi como recursos y me-
dios para el aprendizaje de la lectura que le permiten al estudiante apropiarse de
un saber, saber hacer y saber para qué cuando se enfrenta a las tareas de lectura.
A esta capacidad para diseiiar, seleccionar y usar recursos o herramientas para
orientar el aprendizaje, en la medida en que se reflexiona y se realizan ajustes
oportunos, se le reconoce como recursividad didéctica flexible y reflexiva.

El conocimiento estratégico que desarrollan maestros y estudiantes les per-
mite hacer uso de los recursos cognitivos, fisicos, humanos y tecnoldgicos dis-
ponibles para tomar decisiones mas acertadas frente a la ejecucién de tareas

de lectura de diversa complejidad (Solé, 1998). Asi mismo, posibilita formar en
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el lector la capacidad reflexiva para cogitar sobre los conocimientos, actitudes,
habilidades, destrezas y estrategias que lo llevan al éxito o el fracaso al leer. Es-
tas dos capacidades son necesidades que han permanecido latentes en la etapa
inicial del proceso lector y requieren hacerse explicitas.

La tarea lectora no se limita a decodificar o a comprender, sino que busca
construir multiples aprendizajes. En este sentido, el enfoque de lectura multidis-
ciplinar facilita esta mision. Este planteamiento se entiende como la orientacion
pedagdgica y didéctica de la lectura desde las diversas areas del conocimiento
en la cual se ponen en practica estrategias lectoras especificas, de manera que
contribuyan al enriquecimiento y potenciacién de las habilidades generales de

lectura. Al respecto, Jiménez y O’'Shanahan Juan (2008) afirman que

[...] el aprendizaje del lenguaje escrito, la alfabetizacién, va mas alla de ser un
aprendizaje de la escuelay parala escuela, y, a pesar del peso que otros lenguajes
y formas de comunicacién tienen en nuestra sociedad, como es la imagen de los

diversos medios, lo escrito es parte importante de nuestra cultura. (p. 18)

Con respecto al proceso de evaluacion, en el marco de una intervencién pe-
dagogica en lectura se plantea la necesidad de hacerla de manera progresiva,
interactiva y bidireccional. Para Nifio (2020), este método denota la valora-
cién reciproca entre los sujetos participantes en una intervencion pedagogica
que permite medir la eficacia y efectividad de las estrategias de ensefianza, de
aprendizaje y de evaluacion de los procesos, los conocimientos, las actitudes y
los productos al inicio, durante y al finalizar un desarrollo de aprendizaje. Esta
visidn holistica y reciproca de la evaluacién hace posible que “[...] varias subje-
tividades coincidentes alcancen un grado de objetividad aceptable” (Casanova,
1997, p. 123). Asi, se facilita la evaluacion integral y objetiva mediante procesos
de coevaluacidn, autoevaluacion y heteroevaluacion. En esta correspondencia
se valoran tanto el proceso como los resultados y se prioriza su caracter diag-
nostico y formativo.

Como tercera proposicion se reconoce que la sincronia pedagdgica emo-
cional entre la triada aprendiz, mediador y aprendizaje es fundamental para la
atencidn a la dificultad de lectura. Al respecto, Maturana (2001) afirma que “|...]

toda accidn se sustenta en una emocion, toda biopraxis humana es gratificante
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debido a la emocién; no es lo que hacemos, sino con lo que actuamos” (p. 84).
En otras palabras, si se logra cambiar la emocion, se presume un cambio en la
persona. En este sentido, “[...] la mediacién se convierte en una accién impor-
tante entre seres humanos, que adquiere trascendencia cuando se le agrega el
afecto, el carifio y, mds atn, si se desarrolla en un ambiente humano y calido”
(Contreras, 2004, p. 435).

La sincronia pedagégica emocional se concibe como “[...] la conexién posi-
tiva emergente durante la interaccién que se lleva a cabo entre el estudiante, el
maestro y el conocimiento en una situacion de aprendizaje” (Nifio Rueda et al.,
2020, p. 14). Segtin Goleman (1995) el sincronismo afectivo entre el aprendizaje,
el aprendiz y el mediador repercute en interacciones favorables y es caracte-
ristico de los aprendizajes exitosos. Esta conexion facilita emprender acciones
conjuntas entre familia y escuela para superar tales dificultades, puesto que
permite regular las cargas emocional y cognitiva durante el evento de apren-
dizaje. Por ende, se convierte en factor fundamental en las intervenciones que
buscan superar las dificultades lectoras.

En una intervencion que reconoce el componente emocional como un fac-
tor clave de éxito, la interaccidn triddica cobra valor para el flujo del trabajo
efectivo y la implicacién entre el microsistema del aula y el exosistema familiar.
Esta se reconoce como la relacién que se establece entre los agentes formado-
res: maestro, familia y escuela en relacién con el sujeto que aprende. Este vin-
culo se entabla mediante procesos comunicativos permanentes y se fortalece
gracias al consenso de objetivos y metas que guian el actuar en los contextos
inmediatos en que el niflo se desenvuelve: su hogar, su aula y su escuela (Mora-
Figueroa Monfort, 2015).

En esta interaccion la escuela cumple una doble funcién orientadora que se
fundamenta en la accién educativa de los agentes, quienes educan y son educa-
dos en el proceso (Tourifidn, 2014); es decir, por una parte, el maestro participa
en la mediacion y el andamiaje que requiere el estudiante en el aula y, por otra,
lleva a cabo mediaciones pedagogicas guiadas a los padres de familia, las cua-
les hacen parte del acompafiamiento que la institucidon educativa brinda para
orientar la actividad remedial en contextos no escolares.

De igual forma, durante el acompafiamiento de los refuerzos orientados se

hace necesario que los mediadores provean estrategias de apoyo emocional
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que los lectores pueden utilizar para autorregular sus emociones. Estas estra-
tegias se conciben como acciones intencionadas que utilizan los mediadores
para regular la incidencia de los factores emocionales, sociales y del entorno
que pueden afectar los resultados de aprendizaje o la ejecucion de una tarea.
Su uso frecuente y en forma conjunta entre los ambientes familiares y escolares
brinda herramientas para una actuacion proporcionada entre el sentir, el cono-
cery el actuar (De Gregori, 2003) mientras se lee.

Esta doble mediacion y el fortalecimiento de la interaccion triadica ratifica
la importancia de la interrelacion entre los contextos de desarrollo durante
el aprendizaje lector. Al respecto, Bronfenbrenner (1979) afirma que “...] si
un miembro de una diada primaria experimenta un cambio de desarrollo, es
probable que el otro también lo haga” (p. 57). Por tal razon, la identificacion
temprana de los factores de riesgo para el aprendizaje de la lectura, aunada a
la accién conjunta y entre familia y escuela, posibilitan la superacion de las difi-
cultades. De lo contrario, pueden causarse retrasos en sus desarrollos cognitivo,
socioemocional y operativo, principalmente durante esta etapa sensible para
realizar cambios neurales en el ser humano, sobre todo en el &mbito autorregu-
latorio (Lipina, 2016).

La cuarta proposicién considera que atender las dificultades de lectura
requiere de una intervencidon pedagogica enddgena producto de un fortaleci-
miento pedagdgico en el interior de la institucion, el cual se constituye en una
muestra del trabajo en equipo y la responsabilidad educativa. Este concepto
emergente abarcador surgi6 en torno a la disquisicion de la unidad hermenéu-
tica denominada Intervencion pedagdgica.

La intervencién pedagdgica enddgena hace referencia al programa o pro-
yecto interno de accién remedial que se desarrolla en la atencidén a las dificul-
tades en lectura que presentan los estudiantes en una institucion educativa y
compromete ala red de capital humano y pedagdgico institucional. Asi, directi-
vos, maestros, padres de familia y estudiantes, mediante un equipo pedagégico
de apoyo, se encargan de su diseiio, orientacion, seguimiento y evaluacion que
busca alcanzar un fortalecimiento pedagdgico enddgeno y exdgeno, el cual se
reconoce como la capacidad de mejoramiento que alcanza una institucién edu-

cativa por medio de un acompaiamiento que efectiian programas internos o
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externos para reforzar los procesos de ensefianza y aprendizaje, y que se dirigen
a cualquier miembro de la comunidad educativa.

De esta manera, se crea una interconexion entre escenarios que incluye una
participacién conjunta, una comunicacién permanente sobre los escenarios
educativos y sus problemadticas y que se nutre con la informacién y partici-
pacién de otros (Varela, 2012). En esta perspectiva de cohesion institucional
también la responsabilidad educativa compartida se convierte en un factor de-
terminante de eficacia. Se espera que mediante la triada observacional entre
mediadores escolares, familiares y equipo de apoyo pedagégico institucional
se preste atencion a lo que el nifio realiza o se le dificulta, y que este, al percibir
el apoyo, muestre interés en lo que él y los otros hacen para su mejoramiento.

Aunque, infortunadamente, esta clase de equipo no opera atin en las institu-
ciones publicas, estas acciones son consistentes con lo planteado por Jiménez y
O’Shanahan Juan (2008) quienes proponen un puente entre los contextos esco-

lares para dar mayor sentido y valor social al aprendizaje:

[...] la creacién de contextos escolares, de discursos compartidos, pasa por apro-
vechar las experiencias de los individuos externas a lo escolar y las aportacio-
nes de familiares y comunidad educativa; solo tendiendo ese puente, la creaciéon
de esos contextos escolares y de esos lenguajes compartidos tendrd significado
para el que aprende, en un doble sentido, porque se parte de la experiencia social
y porque el aprendizaje escolar revierta de nuevo en esa experiencia social y no

se convierta en un mundo cerrado e incomunicado. (p. 17)

Esta intervencion pedagogica en dificultades lectoras comprende las fases
de diagndstico, puesta en practica, seguimiento y evaluacion y se apoya en la
caracterizacion de lectura para realizar el diagndstico individual o grupal en el
aula. El instrumento permite caracterizar el estado del proceso lector en rela-
cién con habilidades y conocimientos especificos, tales como el conocimiento
del alfabeto, la conciencia fonolégica, la velocidad, la fluidez, la comprension de
los estudiantes; todos estos, aspectos que, segtin evidencia cientifica reportada
por el Eunice Kennedy Shriver National Institute of Child Health and Human

Development, NIH, DHHS (2000) tienen incidencia significativa en el desarrollo
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del proceso lector. Este insumo también permite el disefio de los planes indivi-
duales de apoyo que brindan un refuerzo orientado con asesoria especializada
o el apoyo de mediadores familiares e incluso coetaneos.

Finalmente, bajo una concepcidn sistémica y ecoldgica del desarrollo hu-
mano, los factores situacionales y contextuales se convierten en el punto clave
para la accidn, pues se constituyen en factores de éxito o de riesgo. Estos ele-
mentos se reconocen como las condiciones del entorno que obstaculizan o
favorecen el desarrollo de las acciones propuestas para llevar a cabo una inter-
vencion pedagdgica, ya sea en el nivel institucional o de aula. Como factores de
éxito sobresalen el compromiso que debe asumir el estudiante, quien es el au-
tor, productor y actor principal del proceso lector, asi como la responsabilidad
que tiene el talento humano de la institucion educativa para garantizar el éxito
en el aprendizaje de la lectura de todos los estudiantes.

Entre los factores de riesgo se destacan la poca colaboraciéon y compromiso
de los padres con las actividades de refuerzo o nivelacion y la cantidad de es-
tudiantes por aula. Aunque existe otro tipo de problemas con alta incidencia,
entre ellos, pedagdgicos, didacticos, de salud, emocionales y dificultades eco-
nomicas. También, la escasez de recursos humanos, tecnoldgicos y fisicos tales
como libros de texto en el aula y en casa; la atencion dispersa de los nifios, el
nivel educativo y la disponibilidad de tiempo de los padres, asi como, la falta de
planeacion de actividades personalizadas para los estudiantes.

La quinta y ultima proposicién sostiene que la intervencién pedagdgica para
atender las dificultades de lectura debe tener un enfoque ecolédgico y triadico;
asimismo, estar construida, aceptada y puesta en marcha con la participacion
de la comunidad educativa. Requiere seguimiento permanente para identificar
sus fortalezas, planear acciones de mejora y mostrar los avances en la lectura a
corto, mediano y largo plazo tanto de manera individual como grupal.

Como producto final del analisis critico de la realidad y bajo la rigurosidad
sistematica de un proceso investigativo, los hallazgos proporcionaron soporte
concluyente para formular el constructo denominado “Intervencion triddica
y ecoldgica en el proceso lector inicial”. Esta clase de intervenciéon emerge y
se concibe como una accién pedagdgica remedial de cardacter endégeno y fun-
cional que integra los principios ecoldgico y triddico con el fin de apoyar un

desarrollo cognitivo, emocional y operativo mientras se brinda atencién al
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desarrollo del proceso lector y a las dificultades que su aprendizaje implica en

los escolares durante sus primeros afos de escolaridad.

Conclusiones

La investigacion descrita en este capitulo expone una realidad educativa que
requiere mejoras y exige cambios en la accién educadora de los maestros, la
escuela yla familia, puesto que devela multiplicidad de factores que influyen en
las falencias lectoras de los nifios en los primeros grados escolares; por esto, se
concluye que detectar e intervenir dificultades en el proceso lector inicial no es
una tarea facil, pero si es factible y necesario.

El estudio advierte la necesidad de poner en marcha acciones conjuntas
desde los contextos institucionales que expongan el sentir y el actuar del tra-
bajo interdisciplinario de modo tal que, con la identificacion oportuna de las di-
ficultades lectoras mediante una intervencion pedagégica endégena temprana
que aplica principios triddicos y ecoldgicos, se logren mitigar o erradicar los
efectos negativos de la crisis lectora que se vive en la actualidad. Esta trans-
formacion de los resultados del aprendizaje lector se hace viable si se atienden
adecuadamente las falencias en cada una de sus fases de madurez: emergente,
decodificadora, fluidez, comprensién y lectura critica.

Esta vision del saber qué hacer se enriquece mediante la valoracién perma-
nente del aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién de forma sistematica afio
tras aflo, con la coparticipacion de la escuela y los padres de familia. De igual
forma, al tener en cuenta los contextos escolar y familiar, el estudio aporta
planteamientos tedricos que permiten orientar nuevas posibilidades de accion
para solucionar el problema y minimizar la incidencia de los factores negativos
desde los primeros grados escolares.

Los resultados de este estudio tienen una serie de implicaciones importantes
para la puesta en practica de intervenciones pedagdgicas que pretenden atender
las dificultades de lectura en nifios de contextos educativos ptiblicos, que provienen
de familias con entornos empobrecidos en los ambitos comunicativo y educativo.

En primer lugar, resalta la importancia de los equipos pedagdgicos de apoyo
institucional para el mejoramiento de la practica pedagégica cuando se trata
de comprender y resolver problemas relacionados con aprendizajes fundamen-
tales. En segundo lugar, enfatiza en la relacién y funcién mediadora entre la
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escuela y la familia, cuya participaciéon y compromiso son claves para la aten-
ciény el apoyo ala dificultad, puesto que, si no hay comunicacion, organizacién
y trabajo en equipo para transformar el hacer, dificilmente existira una inter-
vencidn que funcione. En tercer lugar, acentua el rol del lector como un apren-
diz que desarrolla pensamiento estratégico y reflexivo desde edades tempranas.
Ademas, destaca los cambios que requiere la actitud del estudiante frente al
aprendizaje de la lectura.

Algunas investigaciones futuras podrian tener en cuenta la correlaciéon entre
el aprendizaje estratégico de la lectura y los resultados de aprendizaje en las dis-
tintas dreas del conocimiento y, de esta forma, desarrollar intervenciones desti-
nadas a promover mas estrategias diversificadas para fortalecer el proceso lector
con mayor involucramiento del estudiante, dado que, a partir de la lectura estra-
tégica, el sujeto lector aprendiz puede tomar ventaja para alcanzar otros saberes

utilizando sus propias herramientas cognitivas, emocionales y operativas.
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Capitulo 7. Una mirada a la dislexia desde la prevencion

de sus efectos sobre la lectura y la escritura’

Idaly Esperanza Jaimes Castellanos

Lina Maria Osorio Valdés

En la actualidad, se hace imperativo que los docentes de educacion preescolar
y primaria puedan tener un conocimiento mds amplio y actualizado en el am-
bito de las dificultades de aprendizaje para mejorar sus niveles de eficacia en la
deteccién, prevencion y apoyo a los niflos que presentan distintos problemas
de aprendizaje observados en las aulas, especialmente en aquellos relacionados
con la adquisicion de la lectura, la escritura y el cdlculo. Este capitulo recopila
los resultados y el producto de una investigacion enfocada en la prevencion de
los efectos de la dislexia sobre la lectura y la escritura en niflos de 4 a 6 afios,
paralo cual se presenta un marco de referencia sobre la importancia de abordar
de manera temprana este tipo de discapacidad, las habilidades necesarias para
el aprendizaje de la lectura, la escritura y aspectos clave sobre la dislexia. Igual-
mente, se describe el producto del ejercicio metodolégico, puesto que las cate-
gorias identificadas y los testimonios de docentes y expertos se convirtieron en
la base para disefiar una bateria de aprestamiento que puede ser utilizada por
los niflos con el apoyo de docentes y padres de familia para la preparacién o

refuerzo del aprendizaje de la lectura y la escritura.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.07
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Introduccion

El Ministerio de Educacién Nacional (MEN), por medio de los Lineamientos cu-
rriculares para educacion preescolar (sf), precisa que las actividades de los nifios
de tres a seis afios deben ser estructuradas y adecuadas a sus etapas de desa-
rrollo para lograr la integralidad y armonia en sus procesos cognitivos, sociales
y emocionales; es decir, a los niflos se les deben proporcionar experiencias que
favorezcan el desarrollo de las funciones béasicas de acuerdo con el momento en
que estan listos para aprenderlas. En esta misma linea, el informe del Consejo
Nacional de Politica Econémica y Social (Departamento Nacional de Planea-

cién, 2007) expresa:

[...] la primera infancia es considerada como la etapa del ciclo vital que com-
prende el desarrollo de los niflos y de las ninas [sic], desde su gestacién hasta
los 6 afos de vida. Es una etapa crucial para el desarrollo pleno del ser humano
en todos sus aspectos: bioldgico, psicoldgico, cultural y social. Ademas de ser
decisiva para la estructuracion de la personalidad, la inteligencia y el comporta-

miento social. (p. 27)

Es por esta razén que el disefio de la experiencia de aprendizaje en los pri-
meros afos es fundamental para evitar posteriores dificultades en el desarrollo
integral de los nifios, por lo que es necesario realizar procesos de aprestamiento
acordes con las necesidades y etapas de desarrollo de los nifios, especialmente
en los primeros seis afios, con el fin de evitar falencias que dificilmente pueden
subsanarse con intervenciones posteriores, como el bajo rendimiento o el des-
fase entre la ensenianza del maestro y la posibilidad de los nifios para aprender
(Bravo Valdivieso, 2002).

Un aspecto que preocupa es que Colombia estd entre los diez paises que
tienen mas alumnos con bajo rendimiento académico escolar en matemati-
cas, lenguaje y ciencia, segiin un informe publicado por la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE, 2016) en el que se valor6 en
este aspecto a 64 naciones. Las causas alli listadas son diversas y van desde el
ambiente que rodea al estudiante en su entorno familiar, la motivacién y las di-
ficultades de aprendizaje hasta los métodos y técnicas empleados en el proceso

de ensefianza. Estos resultados se convierten en una sefial de alarma para los
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docentes, los padres de familia y los nifios debido a que padecer algin tipo de
discapacidad no solo afecta su rendimiento académico, sino la adaptacion al
entorno escolar y el establecimiento de relaciones con compaiieros, puesto que
en muchas ocasiones, en el interior de este, es posible experimentar actitudes
de rechazo y segregacion por parte de alumnos “normales” hacia compaiieros
que han sido diagnosticados (Keogh y MacMillan, 1996).

Entre las principales dificultades de aprendizaje relacionadas con la lectura
y la escritura se encuentran la dislalia, la disortografia, la disgrafia y la dislexia
(Valero, 2011). La investigacion de la que se deriva este documento se concentr6
en la dislexia por ser el trastorno de aprendizaje que mas se encuentra en las au-
las: “[...] la dislexia es el trastorno de aprendizaje (TA) mas frecuente y también
el més estudiado; el 80 % de los nifios con TA padecen dislexia” (Shaywitz, 1998,
citado en Mélaga Diéguez y Arias Alvarez, 2010, p. 2). La dislexia es definida por
la Asociacién Internacional de Dislexia (IDA, 2002) como una dificultad espe-
cifica de aprendizaje (DEA) de origen neurobioldgico, caracterizada por la pre-
sencia de dificultades en la precisién y fluidez en el reconocimiento de palabras
(escritas) y por un déficit en las habilidades de decodificacion (lectora) y dele-
treo, generando dificultades para leer y escribir y, como consecuencia, falencias
en la comprension lectora, puesto que son multiples los procesos que implica el

aprendizaje de la lectura y la escritura:

[...] la conciencia fonoldgica no es el tinico proceso cognitivo implicado en el apren-
dizaje lector inicial. Las investigaciones sefialan también el peso que tienen los pro-
cesos visual-ortograficos, la identificacion de las letras del alfabeto, la velocidad de
nominar y el desarrollo del lenguaje oral. Todos ellos contribuirian a conformar un
“umbral” sobre el cual emerge el aprendizaje de lalectura como resultante de la inte-
raccion de diversas variables, lo cual significa que la consciencia fonoldgica no es el

Unico requisito para este aprendizaje. (Bravo Valdivieso, 2002, p. 173)

Por esta razdn, la Asociacion Madrid con la Dislexia considera que este tras-

torno va mas alld de una dificultad en la lectura y la escritura:

Siendo la dislexia en principio un problema de aprendizaje que acaba por crear

una personalidad caracteristica que en el aula se hace notar, bien por la inhibicién
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y el retraimiento o bien por la aparicién de conductas disruptivas como hablar, pe-
learse, no trabajar, siendo estas formas de obtener la atencién o el reconocimiento

que no puede alcanzar [el nifio] por sus resultados escolares. (2019, p. 6)

Es por esto porlo que la deteccidon temprana de los trastornos de aprendizaje
tiene tanta importancia, puesto que, si bien hay algunos como la dislexia del de-
sarrollo que no tienen solucion, el hecho de identificarlos a tiempo contribuye
a minimizar los factores de riesgo: “[...] no existe una cura para la dislexia del
desarrollo, aun cuando existen diferentes tipos de intervencion terapéutica que
son efectivas, especialmente si se realizan lo més pronto posible, reduciendo
las dificultades de lectura” (Preilowski y Matute, 2011, p. 95). En este proceso
es necesario destacar la influencia que el docente representa en la deteccién
temprana de algunos indicadores de dificultades de aprendizaje y, para ello, la

formacion de este juega un papel fundamental:

Aunque algunos maestros de primaria estan bien preparados, son muchos los
que tienen una formacion deficiente, no conocen el desarrollo normal de los ni-
flos y ni siquiera sospechan las posibles causas de algunos que van retrasados
[...]. El remedio mas simple y peor aplicado es suspenderlos y no avisar a los

padres del problema de sus hijos. (Serrano, 1990, p. 7)

Lamentablemente, no son muchaslas investigaciones al respecto ylas existentes
en los contextos internacional y nacional se enfocan en la deteccién, tratamiento,
intervencion y reeducacion de los procesos que se ven afectados por la dislexia,
pero no en su prevencion, con el objetivo de generar acciones que contribuyan a

minimizar el impacto que causa en el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Trabajo en la etapa escolar para favorecer los procesos de lectura

y escritura

Para favorecer una adecuada maduracion del educando, de tal forma que pueda
abordar con éxito su aprendizaje de la lectura y escritura, Lebrero y Lebrero

(1988) destacan cuatro ambitos que deben ser trabajados en la etapa preescolar;
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estos son: organizacion perceptiva, desarrollo psicomotor, comunicacién lin-
giiistica y desarrollo de funciones mentales por medio de juegos y actividades.
Hacer énfasis en ellos es fundamental, de acuerdo con Lebrero y Lebrero (1988,
pp. 77-145).

La organizacion perceptiva

Todos los sentidos intervienen en el aprendizaje del dia a dia, pero en el caso de
la lectura y la escritura adquieren una especial importancia la vista, el oido y el
tacto. En este proceso de aprendizaje, el uso de los sentidos se produce de ma-
nera progresiva hasta llegar a su perfeccionamiento. Sin embargo, la calidad y
cantidad de la informacion que se recibe y procesa estd estrechamente relacio-
nada con la maduracién de los sentidos y la capacidad cognitiva del estudiante,
asi como también con la frecuencia en el uso de estos. De ahi la importancia de
proporcionar a los estudiantes experiencias de aprendizaje que involucren los

diferentes sentidos y ensefiarles a integrar la informacion recibida.

Desarrollo psicomotor

Este término hace referencia tanto a la evoluciéon motora como cognitiva ad-
quirida por la persona, que permite la relacion con el mundo exterior, convir-
tiéndose en la expresion de la personalidad de cada uno. Por esto, la educacion
psicomotriz en los primeros afos de los educandos es de maxima importancia.
Dentro de este desarrollo, el esquema corporal, la organizacién espacial y la
organizacion temporal juegan un papel relevante en el correcto aprendizaje de
la lectoescritura. El docente debe hacer especial énfasis en estos tres aspectos
para lograr fortalecer en los nifos la expresividad, la gesticulacién, el dominio
del movimiento, el conocimiento e interiorizaciéon de la imagen corporal y me-

jorar la capacidad respiratoria.

Comunicacion lingiiistica

El lenguaje es la principal via de comunicacion y socializacién; implica una

capacidad no solo de expresion, sino de comprensién en la que han de estar
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presentes la simbolizacion y la representacion mental. Este aprendizaje se de-
sarrolla de manera progresiva por medio de la interaccién con los adultos, es
decir, se relaciona no solo con la personalidad del educando, sino con el am-
biente que le rodea; por lo tanto, este ambiente debe ser rico en experiencias
que fortalezcan las capacidades fonética y articulatoria, asi como la adquisi-

cién de destrezas motoras finas y la imaginacion.

Desarrollo de los procesos cognitivos

Durante el tiempo de preparacion para la lectura y escritura, los educandos se
encuentran en el subestadio de las representaciones preoperatorias establecidas
por Piaget. El papel del docente como mediador y facilitador de experiencias de
aprendizaje es ayudar a pasar de esa primera etapa, inicidndoles en actividades
mas estructuradas y en las que se requiera una mayor atencion, pero siempre
dentro de sus posibilidades. De esta manera, se ird conduciendo a los educandos
hacia una forma distinta de almacenar, aprender y transformar la informacion,
asi como de recordar y pensar sobre cémo lo habia hecho hasta el momento.
Estos ambitos hacen parte del desarrollo de los procesos de lectura y escri-
tura, por lo que requieren ser potenciados mediante experiencias de apresta-
miento planeadas, estructuradas y mediadas por el docente, quien en su labor
en el aula conoce y detecta en sus estudiantes los factores en los cuales presen-

tan mayor o menor desarrollo.

Metodologia

Este capitulo surge de un ejercicio de investigaciéon con enfoque cualitativo de
alcances exploratorio y explicativo. El primero de estos, en la medida en que el
problema de investigacion planteado ha sido poco estudiado y, el segundo, con
la finalidad de explicar por qué en el aprestamiento para la lecturay la escritura
son necesarias habilidades psicomotrices y perceptivas, procesos cognitivos yla
comunicacion. Con el animo de contribuir con una herramienta que favorezca
la prevencion de la dislexia se planted como pregunta: ;Qué debe contener un
manual de aprestamiento para que contribuya a la prevencion de los efectos de

la dislexia sobre la lectura y escritura? Para dar respuesta se llevé a cabo una
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revision teodrica, asi como entrevistas a personal especializado en dificultades
de aprendizaje y en las habilidades necesarias para un adecuado proceso de
aprestamiento a la lectura y la escritura en edad preescolar. Adicionalmente,
se realiz6 una caracterizacion sobre el conocimiento que poseian los docentes
frente a la dislexia y el aprestamiento a la lectura y escritura.

En relacion con la poblacion y la muestra se trabajé con los docentes de grado
preescolar y primero de dos instituciones educativas (una del sector privado y
otra del sector oficial) del municipio de Floridablanca, Santander. También, se
incluyd personal experto en el trabajo con nifios que tienen dificultades de apren-
dizaje, para un total de 11 profesionales, quienes aportaron sus conocimientos y
experiencia a la construccién de la bateria como producto. Para la recoleccion
de la informacion, se utilizd la entrevista semiestructurada a personal docente
que se desempefiaba en los grados jardin, transicién y primero y a expertos en
dificultades de aprendizaje: una psicéloga, tres fonoaudidlogas y un magister en
Neuropsicologia. Para el caso de los docentes, el objetivo fue clasificar el conoci-
miento e informacién que poseian sobre la dislexia y el aprestamiento a lalectura
y escritura, por medio de nueve preguntas abiertas. Por su parte, la finalidad de
la entrevista al personal especializado o expertos en dificultades de aprendizaje,
con siete preguntas abiertas, fue identificar las habilidades de los nifios en edad
preescolar necesarias para un adecuado proceso de aprestamiento a la lectura y
la escritura, asi como recopilar informacion sobre la dislexia para incorporarlo
en el disefo de la bateria de actividades, producto que representa un aporte en la

prevencion de los efectos de la dislexia sobre la lectura y la escritura.

Resultados

Para llevar a cabo el analisis de los datos se realiz6 una codificacién de los en-
trevistados asignando alos docentes laletraD yun nimerodel 1al6 (D 1,D2,D
3,D4,D5,D 6)yalos especialistas la letra E y un nimero del 1 al 5(E 1,E 2, E 3,
E 4, E 5). Las respuestas se organizaron en cuatro categorias que surgieron de
la revision tedrica y fueron: habilidades psicomotrices, habilidades perceptivas,
procesos cognitivos y comunicacion. La figura 7.1 es un esquema general de los
aspectos que abarca la bateria de aprestamiento para la prevencion de los efec-

tos de la dislexia sobre el aprendizaje de la lecturay la escritura, Divertiaprendo.
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Figura 7.1. Bateria para prevencion de efectos de la dislexia sobre la lectoescritura

Bateria de aprestamiento “Divertiaprendo”

. " Habilidades Procesos Habilidades
Psicomotricidad . " s
perceptivas cognitivos comunicativas
;. Memoria
Motricidad isual Observacién Escuchar
gruesa visua
L Discriminacién
Motricidad <ual Seriacién Hablar
fina visua
Funcionalidad L
Lateralidad visual Asociacion Leer
Memoria ., ibi
auEliive Atencion Escribir
Conciencia .
- Memoria
fonologica

Fuente: elaboracion propia.

Para el caso de las habilidades psicomotrices, los docentes entrevistados
coinciden en afirmar que quienes presentan dislexia muestran dificultad con
la lateralidad, la orientacion y la direccionalidad del trazo de letras y niimeros;
por su parte, los especialistas consultados concuerdan en la estrecha relaciéon
que se presenta entre los procesos implicados en la lectura y la escritura; entre
estos destacan laimportancia de la motricidad y aspectos asociados a ella tales
como lateralidad, coordinacion y esquema corporal. Con relacion a los elemen-
tos psicomotrices, con la dislexia se dificulta el reconocimiento del esquema
corporal, ubicacidn espacial y reconocimiento de nociones espaciotemporales;
hay pobreza en el dibujo de la figura humana; tono muscular débil o muy fuerte;
no se diferencia la derecha de la izquierda por lo que, con frecuencia, los nifios
que la padecen se ponen los zapatos al revés, presentan torpeza motriz de mo-
vimientos finos y gruesos, inadecuado agarre de pinza, mala postura corporal
para dibujar o escribir, deficiente equilibrio estético y dinamico, escritura en
espejo y deficiente grafomotricidad.

Con respecto a habilidades perceptivas, los docentes manifiestan la di-

ficultad de los nifios con dislexia para realizar los trazos de las letras con la
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direccionalidad correspondiente, asi como para leer, escribir y ubicar nimeros al
sumar o restar. Al respecto, los especialistas indican que en la organizacion per-
ceptiva todos los sentidos intervienen en el aprendizaje del dia a dia, pero que en
el caso de la lectura y la escritura adquieren una especial importancia la vista, el
oido y el tacto; incluyen también el desarrollo de la conciencia fonoldgica como
un aspecto para tener en cuenta. Cuando se tiene dislexia las alternaciones en
las habilidades perceptivas se observan en: dificultad para asociar grafema con
fonema, seguir secuencias ritmicas y completar simetrias; déficit en la conciencia
fonoldgica, en el reconocimiento de sonidos iniciales, intermedios y finales, asi
como para identificar que las palabras estan formadas por silabas.

En lo que hace referencia a procesos cognitivos, los docentes indican que los
nifos con dislexia son, con frecuencia, menos atentos que el resto del grupo, se
les dificulta memorizar rimas y canciones, seguir instrucciones, terminar sus
trabajos y presentan un bajo desempeiio escolar generalizado. En este aspecto,
los especialistas explican que los estudios de neuropsicologia han indicado que
ciertas estructuras del cerebro necesarias para asimilar con éxito el aprendizaje
del proceso lectoescritor no estan completamente desarrolladas antes de los 7
afos, por lo que la lectoescritura no deberia introducirse en la etapa preescolar,
sino enfocarse en la estimulacion de capacidades cognitivas atencionales como:
memoria, visualizacién, observacion y escucha, entre otras. La manifestacion
de alteracion en los procesos cognitivos se hace evidente en la dificultad para
memorizar y evocar listas de palabras, series de niimeros, dias de la semana,
meses del afo, asi como para mantener la atencion, por lo que estos nifios con
frecuencia interrumpen las actividades y se les dificulta seguir instrucciones.

Frente a las habilidades comunicativas los docentes indican que los nifios
con diagndstico de dislexia muestran rezago en el aprendizaje de la lectura y
la escritura en comparacion con el resto del grupo, esto atin en los casos de
estudiantes que estan repitiendo el afio escolar. Sobre este mismo tema, los es-
pecialistas entrevistados consideran que con la dislexia no solo se afectan los
procesos académicos de lectura y escritura, sino aspectos tales como la auto-
estima y el habla, generando inseguridad y excesiva frustracion, lo que lleva al
aislamiento, la ansiedad o la depresion y afecta las habilidades sociales y co-
municativas. Otro aspecto que destacan es el que, en muchos casos, la dislexia
viene precedida de un déficit fonoldgico que produce dislalias y problemas en
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la articulacién y pronunciacién de palabras largas y desconocidas. En cursos
superiores, la dificultad para utilizar el lenguaje escrito como medio de adquisi-
ciény transmision de ideas provoca que el escolar no comprenda el mensaje del
texto impreso ni sea capaz de transmitir sus ideas por escrito; también se notan
dificultades ortograficas (por ejemplo, puede anadir, omitir o sustituir vocales
o consonantes); la lectura es imprecisa (o lenta) y esforzada para comprender
el significado de lo que se lee, asi como para dominar el sentido numérico, los
datos numéricos o calculo y el razonamiento matematico.

Al preguntar a los especialistas sobre cual consideran que es la intervenciéon
adecuada que se puede llevar a cabo para contribuir a minimizar el impacto de
la dislexia sobre los procesos de lectura y escritura, recomendaron:

En el aspecto psicomotor, considerar actividades tanto para la motricidad
gruesa como para la motricidad fina, tales como marcha, salto, gateo, giro,
carrera, lanzamientos, coordinacion, equilibrio, freno inhibitorio, lateralidad,
reconocimiento de esquema corporal, organizacion espacial y temporal, arru-
gado, rasgado, punzado, enhebrado, modelado, coloreado, recortado, coordi-
naciéon visomanual, disociaciéon de movimientos: hombro, brazo, antebrazo,
mano, dedos y movimiento de pinza, entre otros.

Para el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades perceptivas los espe-
cialistas recomiendan efectuar ejercicios de funcionalidad auditiva (discrimi-
nacion, localizacion, repeticidn), ejercicios de funcionalidad visual (lateralidad,
motilidad ocular), memorias visual y auditiva, buscar figuras iguales, encontrar
semejanzas y diferencias, actividades de cierre visual, fortalecer la conciencia
fonoldgica mediante identificacion de sonidos iniciales, intermedios y finales, y
la asociacidn de grafemas y fonemas.

Respecto a los procesos cognitivos sugieren realizar actividades para ejerci-
tar la atencion, memoria y observacion con acciones como seguir instrucciones
aumentando el nivel de complejidad, copiar modelos, resolver laberintos, bus-
car semejanzas y diferencias, ordenar y completar secuencias, entre otras.

Enlo relacionado con el aspecto de la comunicacion, los especialistas recomien-
dan actividades para aumentar el vocabulario, mejorar la pronunciacion y articu-
lacién de las palabras, desarrollo de las conciencias 1éxica y fonolédgica fomentando
el reconocimiento de la estructura del lenguaje mediante la segmentacion de pa-
labras y silabas, juegos y actividades que potencien la construccion de estructuras
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sintacticas, la verbalizacién de secuencias y seguir instrucciones. También, se su-
giere leerle al nifio con regularidad y pedirle que hable sobre lo escuchado.

La bateria de actividades

Una vez identificados los aspectos que deben atenderse durante el proceso de
aprestamiento a la lectura y la escritura con miras a la prevencion de los efectos
de la dislexia, se llevé a cabo el disefio de la bateria Divertiaprendo, la cual esta
orientada a la prevencion de los efectos de la dislexia sobre el aprendizaje de la
lectura y escritura, dirigida a nifios entre 4 y 6 afios. Si bien el proceso de disefio
se hizo en formato digital, dada la edad de los nifios también se construyé en
fisico atendiendo a caracteristicas como tamario, peso, portabilidad, durabili-
dad y riqueza de colores y actividades, para ofrecer la posibilidad de utilizar el
recurso a maestros y padres de familia en sus clases o en casa.

La bateria de aprestamiento consta de actividades clasificadas en cuatro ca-
tegorias o bloques que son: psicomotricidad, habilidades perceptivas, procesos
cognitivos y comunicacién; cada una de ellas se identifica con un color (figura
7.2) yun icono impreso en las tarjetas. En una cara se incluye informacién sobre
la actividad, su objetivo, a quiénes esta dirigida y sugerencias de otras activida-
des que pueden ser utilizadas para reforzar la habilidad. En total, por medio de
las tarjetas se compilan 100 actividades que les permitiran a docentes y padres
de familia orientar diariamente el entrenamiento de los nifios y fortalecer de

manera lidica las habilidades necesarias para un adecuado aprestamiento.

Figura 7.2. Ejemplo de categoria o bloque de actividades

fortalecimiento  de las  habilidades
ce recomienda actividades para
0, mejorar la pronunciacién Y
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Fuente: elaboracién propia.
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Cada una de las categorias que constituye la bateria de actividades incluye
sugerencias variadas para el trabajo alrededor de esta. Dentro de la categoria
de habilidades psicomotrices se encuentran actividades tanto de motricidad
gruesa como de motricidad fina, coordinacidn, equilibrio, lateralidad, recono-
cimiento del esquema corporal, coloreado, movimientos disociados, organiza-
cién espacial y organizaciéon temporal, entre otras. Para el fortalecimiento de
las habilidades perceptivas se anexan ejercicios destinados a fortalecer las fun-
cionalidades auditiva y visual, memorias visual y auditiva, conciencia fonold-
gica valiéndose de identificacion de sonidos iniciales, intermedios y finales, y
actividades para asociacion grafema-fonema.

En lo que respecta a procesos cognitivos, la bateria incorpora sugerencias de
actividades para ejercitar procesos como atencién, memoria y observacion por
medio del seguimiento de instrucciones, copia de modelos, laberintos, semejan-
zas y diferencias, completar figuras y ordenar secuencias. Finalmente, para la
categoria de habilidades comunicativas se plantean actividades que permiten
desarrollar la capacidad de escucha mediante el seguimiento de instrucciones, la
lectura de imagenes, aumentar el vocabulario, mejorar la pronunciacion y articu-
lacién de palabras, segmentacion de palabras y silabas, construccion de estructu-

ras sintacticas y verbalizar secuencias.

Figura 7.3. Elementos que constituyen cada tarjeta de la bateria de actividad

Subcategoria: Hablar.
Edad: Y a 6 ofics.

Objetive: Mejorar la articulacién de los fonemas y la fluidez al hablar.

Memoriza y repite

©Zumba que te zumba ® ® <Pio pio plo

corre que e agarra, - tengo mucho frio

rie que te pilla, 1 pao pao poo

corre como ardilla. ballo currulao.

« g * Chuchulate chuchulate
“9 e El que bate el chocolate
- Pepinillo pepinilo )
Se lo toma en un pocillo.

Fuente: elaboracion propia.

La figura 7.3 muestra la manera en que estd organizada cada una de las tar-
jetas en las cuales se incluye informacion sobre la edad, objetivo de la actividad,
habilidad que se trabaja, instruccion para el desarrollo de la propuesta, actividad
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principal y otras actividades sugeridas. En cada tarjeta se indica la subcategoria
de la habilidad para trabajar segtin el color (verde comunicativa) la edad sugerida,
el objetivo de la actividad, asi como su instruccién. Al respaldo de cada tarjeta se
ubican otras actividades sugeridas.

Conclusiones

El aprendizaje de la lectura y la escritura se convierte en aspecto fundamental en
la vida de toda persona, ya que estos procesos favorecen la interrelacion social y
el acceso al conocimiento, que es el que permite desenvolverse y adaptarse ar-
moénicamente en un contexto cada dia més exigente y competitivo. Sin embargo,
adquirir estas destrezas requiere de un adecuado proceso de enseflanza y apren-
dizaje en el cual convergen métodos, estrategias, estilos y la atencién a los ritmos
individuales, asi como los presaberes o estructuras previas del estudiante.

El principal objetivo de la investigacion que se presenta en este articulo fue
identificar qué aspectos previos al aprendizaje de la lectura y escritura requie-
ren ser fortalecidos en los nifios para lograr un adecuado desempeiio al leer
y escribir. Se constaté que el aprestamiento de las habilidades psicomotrices,
comunicativas y perceptivas, asi como los procesos cognitivos preparan a los
niflos para enfrentar exitosamente el aprendizaje y contribuyen a prevenir los
efectos de la dislexia sobre la lectura y escritura.

A partir de los datos recolectados sobre los conocimientos que los docen-
tes poseen acerca de la dislexia y el aprestamiento a la lectura y escritura, se
concluye que existen vacios conceptuales al respecto, por lo que se ha venido
abordando la dislexia en el aula solo desde la lateralidad y la coordinacion viso-
motriz, restando importancia a otros aspectos necesarios en el aprestamiento,
lo que implica menores oportunidades para los nifios que presentan esta difi-
cultad de aprendizaje.

Frente a los aportes ofrecidos por los especialistas en dificultades de apren-
dizaje, se resalta el énfasis que se hace en una oportuna deteccion de estas y
una adecuada intervencion para evitar el fracaso escolar y las consecuencias
emocionales y sociales que se generan. También, se sugiere la ejercitacion

utilizando actividades variadas, planeadas e intencionadas que despierten el
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interés y la seguridad de los nifios y los ayude en la construccién de habilidades
necesarias para aprender a leer y escribir. Sin lugar a duda, este aprestamiento al
inicio de la ensefianza de la lectura y la escritura favorece el aprendizaje de manera
exitosa y, por tanto, menos traumatica, especialmente en el caso de aquellos que
presentan dislexia.

Por esta razon, la etapa preescolar es un periodo fundamental en la adquisi-
cién y desarrollo de destrezas y habilidades, asi como en la deteccién temprana,
por parte del docente, de déficit o retrasos que puedan afectar el proceso de
aprendizaje de los nifios. Las dificultades de aprendizaje relacionadas con la
adquisicion de los procesos de lectura y escritura constituyen uno de los pro-
blemas que se presentan con frecuencia en la etapa escolar y, en el caso de la
dislexia, es uno de los principales motivos de consulta a especialistas; sin em-
bargo, en muchas ocasiones los padres acuden en busca de ayuda profesional
solo cuando el nifio o joven ha experimentado serias dificultades e incluso se
ha enfrentado al fracaso escolar. Esta tardanza en la deteccién y posterior in-
tervencidn provoca que se prolongue, para los nifos, la espera por una posible
solucion o ayuda, disminuyendo las posibilidades de efectividad de los trata-
mientos. A continuacidn, se presentan algunas recomendaciones para los do-

centes y las instituciones educativas frente al uso de la bateria de actividades.

Recomendaciones

Para los docentes

Considerando el importante papel del docente como mediador y gestor de ex-
periencias significativas de aprendizaje, se le recomienda:

El respeto en todo momento por el proceso de desarrollo evolutivo de los
ninos, asi como por el estilo y ritmo de aprendizaje, criterios que no puede per-
der de vista cuando se busca hacer del proceso de ensefianza-aprendizaje una
experiencia exitosa, placentera y motivadora para el educando.

Que en la transicién entre el nivel preescolar y la basica primaria coordine
acciones que faciliten la adaptacion del nifio al nuevo nivel, evitando el menor
traumatismo, especialmente en aquellos a quienes se les han detectado dificul-

tades en el proceso de aprendizaje.
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Si orienta en los primeros grados, se le sugiere indagar y documentarse so-
bre la dislexia para poder identificar no solamente los sintomas, sino la ruta de
atencidn para seguir cuando se encuentran ante este panorama y las acciones
que desde el aula pueden desarrollar para apoyar al nifio.

Iniciar la ruta de atencidn identificando el conjunto de sintomas que ponen
en evidenciala posible existencia de la dificultad, en este caso la dislexia, puesto
que es en ese momento cuando se debe comunicar a los padres de familia o
cuidadores sobre la necesidad de una valoracion por parte de un especialista.
La deteccién y valoracidon tempranas de la dislexia son determinantes para ini-
ciar una intervencion oportuna y adecuada, aspecto fundamental a la hora de
ayudar a los nifios a fortalecer sus habilidades y a potenciar su desarrollo. Al
confirmar el diagndstico se requiere el compromiso de la familia para apoyar el

tratamiento y atender las orientaciones que se deben seguir.

Para las instituciones educativas

Por su liderazgo e impacto social se recomienda:

« Motivar a docentes y directivos a promover en las instituciones la inves-
tigacion en torno a las dificultades de aprendizaje y su intervencion en
el aula, con miras a disminuir el impacto social que implica la deserciéon
escolar por los bajos o nulos niveles de inclusién que padecen los nifios
con trastornos de aprendizaje.

« Realizar ajustes al Proyecto Educativo Institucional (PEI) para establecer
politicas de inclusién y las adaptaciones curriculares que permitan a los
nifios alcanzar el mejor y mayor grado de inclusién, integracion y calidad
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, incluyendo a los equipos do-
centes, personal especializado y padres de familia o cuidadores.

« Formular adaptaciones curriculares de acuerdo con las necesidades de
los nifios es una prioridad para garantizar su verdadera inclusion y favo-
recer en equidad su acceso a los procesos de aprendizaje, con respecto a
los demas compaiieros. Tales adaptaciones implican aspectos como au-
mentar los tiempos para que el nifio pueda responder a las instrucciones,
limitar la cantidad de texto que debe consignar, facilitarle graficos y otras

estrategias que le permitan acceder al aprendizaje de una manera mas
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agradable y dindmica. Las evaluaciones, preferiblemente, deben hacerse
de forma oral, evitando exponer al niflo a situaciones en las que pueda
sentirse ridiculizado por sus comparfieros, como, por ejemplo, leer en
publico. También sera necesario incentivar su participacion en circuns-
tancias en las que se sienta seguro y capaz con el fin de aumentar su auto-
estima, reconociendo y valorando los logros alcanzados.

+ Revisién, andlisis, ajuste y seguimiento al curriculo del nivel preescolar para
que, por medio de una propuesta constructivista, se logre privilegiar el desa-
rrollo de un adecuado proceso de aprestamiento que contribuya a fortalecer

las habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Frente a la bateria

Teniendo en cuenta las posibilidades y bondades de la bateria de aprestamiento
Divertiaprendo, se recomienda incluirla como una estrategia pedagogica en la
planeacion de clase en los grados jardin, transicién y primero para favorecer el
desarrollo de las habilidades psicomotrices, perceptivas y comunicativas, asi
como los procesos de pensamiento.

Por las caracteristicas del material, Divertiaprendo se convierte en una he-
rramienta lidico-pedagégica que puede ser utilizada dentro y fuera del aula;
padres y maestros cuentan con una gran variedad de ejercicios (en total 100
actividades) que les permitiran orientar diariamente el entrenamiento de los
nifos, logrando fortalecer de manera lidica las habilidades necesarias para un
adecuado aprestamiento y, a su vez, tener una oportunidad de mejora frente a

los procesos de lectura y escritura.
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Capitulo 8. Cognicion y metacognicion para la

resolucion de problemas en nifios de transicion’

Andrea del Pilar Prieto Gonzalez

Este capitulo describe un estudio realizado en busca de fortalecer la cognicién
y la metacognicion de los nifios mediante la resolucién de problemas. Con este
propdsito se aplica una cartilla de entrenamiento que contiene actividades
didacticas, ludicas y pedagdgicas para ser desarrolladas con estrategias cog-
nitivas y metacognitivas. La investigacion es descriptiva desde un enfoque cua-
litativo en el que se utilizan instrumentos para la recoleccion de datos: escala
de valoracién de procesos metacognitivos (Muiloz Peinado, 2004), escala para
observar estrategias de resolucién de problemas (Sdiz Manzanares y Roman
Sanchez, 2011), escala de observacion de estrategias cognitivas y metacogniti-
vas (Saiz Manzanares et al.,2010) para la observacion de estrategias cognitivas y
metacognitivas en los nifios antes y después de desarrollar la intervencion edu-
cativa y de tipo descriptivo; el disefio metodoldgico es de tipo investigacién lon-
gitudinal. La muestra fue de 18 nifios de transicion entre 5y 6 afios de la ciudad
de Tunja. Durante el estudio se encontré que los nifios que adquieren habilida-
des metacognitivas presentan mayor amplitud en su lenguaje expresivo, siguen
instrucciones de mayor complejidad, demuestran autonomia, son seguros de
si mismos, se motivan facilmente ante nuevos temas, planifican, controlan y se
autoevaliian en el desarrollo de las tareas. Ademas, se comprobé la utilidad de
los procedimientos didacticos dentro del curriculo para desarrollar la metacog-

nicion en nifos de preescolar.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.08
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Introduccion

Observaciones realizadas a los nifios del nivel transicion dejan de manifiesto
que, desde que inician este nivel educativo alrededor de los 5 afios, ya comien-
zan a descubrir que equivocarse es una forma de aprender. Sanmarti (2000)
expone que los alumnos que aprenden son fundamentalmente aquellos que
saben detectar y autorregular sus dificultades y errores, y buscan ayudas signi-
ficativas para superarlas.

Esta forma de comprender facilita el aprendizaje significativo (Ausubel,
1978), pues promueve que los nifios establezcan relaciones significativas entre
lo que ya saben, es decir, sus propios conocimientos, y la nueva informacién; es
explorar esta etapa tan beneficiosa para brindar todas las herramientas necesa-
rias que hagan de este proceso un deleite.

Al hablar de herramientas, se hace referencia a aquellos instrumentos pe-
dagdgicos que el maestro elabora para acompainar el aprendizaje de los nifios y
potenciar su desarrollo, que favorezcan el aprender a pensar, a solucionar pro-
blemas por si mismos desde una mirada autorreflexiva, apoyado en estrategias
metacognitivas a partir de la comprension, formulacién de preguntas y reso-
lucién de problemas, donde detectan sus propios errores, manejan los saberes
previos y, en especial, regulan y evaliian su propio aprendizaje.

Lo importante es que profesor y estudiante se den la oportunidad de traba-
jar en el aula el proceso de metacognicion, desde la resolucién de problemas,
y determinar el efecto que tiene en la ensefianza de las matematicas. Si bien es
cierto que la matemadtica es considerada un medio universal para comunicar-
nos y un lenguaje de la ciencia y la técnica, la mayoria de las profesiones y los
trabajos técnicos que hoy en dia se ejecutan requieren de conocimientos ma-
tematicos; potenciar el desarrollo del pensamiento permite explicar y predecir
situaciones presentes en el mundo de la naturaleza, en lo econémico y en lo
social. Asi, la matematica contribuye a desarrollar lo metddico, el pensamiento
ordenado y el razonamiento 1égico, adquirir las bases de los conocimientos teo-
ricos y practicos que le faciliten al nifio una convivencia armoniosa y proporcio-
nar herramientas que aseguran el logro de una mejor calidad de vida.

¢Por qué iniciar estos procesos metacognitivos en la educacion preescolar?

La educacidn preescolar es el primer eslabon de la educacion formal, es cuando
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se proporcionan los cimientos, las bases para el desarrollo humano en las
diferentes dimensiones, permitiendo que los nifos crezcan de manera integral
y que logren mejores niveles de aprendizaje que les permita enfrentarse a los
retos que demanda la sociedad.

El Ministerio de Educacién Nacional [MEN] (s. f.) propone unos lineamien-
tos pedagogicos para el nivel de educacion preescolar, los cuales se construyen
“[...] a partir de una concepcién sobre los nifos y las nifas [sic] como sujetos
protagonicos de los procesos de cardcter pedagdgico y de gestion” (p. 3). Tam-
bién, de acuerdo con los lineamientos pedagogicos y curriculares, el proceso de
formacioén de los nifios en la educacién preescolar debe permitir el desarrollo
de capacidades y potenciar nuevas competencias desde una “[...] vision inte-
gral de todas sus dimensiones de desarrollo: ética, estética, corporal, cognitiva,
comunicativa, socioafectiva y espiritual” (p. 3).

Como se observa, estos lineamientos conciben al nifio como ser tnico, sin-
gular, con capacidad de conocer, de aprender a aprender, de desaprender, de
sentir, opinar, discrepar, plantear problemas y buscar posibles soluciones, ajus-

tadas a su realidad, como lo expresa el MEN (2016):

[...] se le deben brindar al niflo experiencias, espacios y ambientes motivantes a
través de mediaciones pedagdgicas, entendidas como acciones intencionadas,
disefiadas y planificadas que facilitan la relacion de los aprendizajes estructu-
rantes y los desarrollos propios de los nifos y niflas [sic] que promueven la con-

fianza en si mismos, su autonomia. (p. 6)

Todo esto conduce a favorecer el desarrollo del pensamiento critico, per-
mitiéndoles ser capaces de proponer alternativas de solucion a problemas que
se les presentan en sus entornos inmediatos. Se reconoce la necesidad de de-
sarrollar la metacognicién desde edades tempranas, en términos de aprender
paralaviday no para pasar el momento. Es asumir la idea de dar trascendencia
a los conocimientos y poder aplicarlos o transferirlos a los contextos de la co-
tidianidad del nifio, lo que implica el incremento de la capacidad de pensar y
reflexionar.

Es girar la mirada a ;como se aprende? en lugar de ;qué se aprende?

De acuerdo con lo planteado, uno de los desafios de los profesionales de la
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educacion preescolar es que los niflos se comprometan a construir su propio
conocimiento a partir de sus experiencias vividas, con el fin de aplicar eficaz-
mente el conocimiento y las habilidades en diversos ambitos: casa, escuela y
barrio, entre otros. Ese aprender a aprender implica, ademas, que los nifios asi-
milen y controlen sus procesos de aprendizaje, tomen consciencia de las exi-
gencias de las tareas y examinen sus propias actuaciones frente a estas, que les
permitan identificar aciertos y dificultades, y logren plantear o usar posibles
estrategias para dar solucion a ese problema permitiendo aprender de sus pro-
pios errores. Esta es otra razén por la cual el estudio de la metacogniciéon en
edad preescolar es fundamental, ya que se asume que este no solo es funcional
en matematicas, sino que es transferible a situaciones de todas las areas y, en
especial, a situaciones de la vida cotidiana.

A ese respecto, Vygotsky (1979) se refiere, desde un aspecto sociocultural,
al desarrollo a través de zonas, propiciado por el contacto de las personas con
los pares, con la gente, con los objetos; destaca la importancia del papel de la
comunicacion social como paso del aprendizaje y a un seguir aprendiendo, lo
que contiene un qué y un como.

Desde una perspectiva distinta, Neisser (1976) manifiesta que las entradas
sensoriales son transformadas, reducidas y almacenadas en conocimientos, los
cuales seran organizados y utilizados siempre que exista un requisito previo de
procesos y estructuras mentales (Mintzberg et al., 1998). Lord y Foti (1986) com-
plementan este argumento sefialando que las estructuras cognitivas influyen
significativamente en los estimulos dados; todo ello permitira simplificar y ma-
nejar con eficiencia la informacion en diferentes situaciones.

La cognicion no constituye un elemento estatico; es modificable por las expe-
riencias. Ademads, es comprendida segtin las condiciones de un individuo para
poder conocer, y esas condiciones tienen que ver con aspectos neuroldgicos,
ideolégicos, pero también con aspectos ambientales, culturales y del contexto;
esto quiere decir que ninguna persona desarrolla su cognicién en la potencia-
lidad que podria si esta aislada de los contextos social y cultural, no obstante
estar dentro de un contexto con caracteristicas como las mencionadas y tener
alguin tipo de diagnoéstico como lesion de algin l6bulo cerebral, como plantea
Antonio Damasio (2005), o cémo tener algun tipo de pardlisis afecta esa po-

sibilidad de aprender. En ese sentido cada persona, asi tenga algunos rasgos



COGNICION Y METACOGNICION PARA RESOLUCION DE PROBLEMAS... 177

diagnosticados, tiene posibilidad de aprender ciertas cosas, a no ser que tenga
dafos severos. Es necesario considerar, ademas, que las caracteristicas de la so-
ciedad contemporénea (econémicas, politicas, sociales, culturales, ideoldgicas,
ambientales y del propio contexto) y las neuroldgicas propias de cada individuo
son inseparables y, a su vez, interdependientes.

Ahora bien, al hablar de metacognicion, si descomponemos etimolédgica-
mente la palabra, tenemos que el prefijo meta proviene del griego que significa
“junto a”, “después de”, “mas alld de”, “posterior a” e implica acompaiamiento;
y cognicidn, del latin cognoscere que significa “conocer”. La metacognicion, en
general, se entiende como “pensar sobre el pensamiento” (Cheng, 1993, citado
en Klingler y Vadillo, 2000). Usualmente, meta es asimilado con métodos, que
significa los caminos que se recorren en la cognicidn; pero también metacog-
nicidén, en términos educativos y pedagogicos, es considerada la capacidad que
tiene el individuo de volver sobre si mismo para autorregularse, controlarse,
poder identificar qué es lo que efectivamente conoce, cuales son los conoci-
mientos que tiene y que son errdneos, qué cosas puede hacer para conocer. En
ese sentido, la cognicion y la metacognicion tienen dos procesos que pueden
ser paralelos, pero son diferentes con relacion a la poblacién que cursa el grado
transicidon; uno de esos procesos corresponde a la posibilidad de explorar, de
tener experiencias en la medida que indaga y que tiene.

Hablamos de nociones, segiin De Zubiria Samper (2006), como instrumen-
tos de conocimiento iniciales que, a medida que se tienen otras experiencias,
vivencias, contacto con otro tipo de situaciones, van haciéndose mas complejos
en un tejido que llega a ser conceptual y categorial. No es la tinica via, pero es
una manera de entenderlo.

Con relacién a la metacognicion, aunque parece dificil pensar que nifios de
un grado transicion pueden identificar lo que conocen, no es utépico y muchos
menos imposible que los nifios desde los procesos de desarrollo que viven, en-
tendido este desarrollo como todas las capacidades en accion que puedan lo-
grar procesos, descubran y puedan dar palabras y contenidos a las sensaciones,
alas vivencias y experiencias que tienen. Esto quiere decir que, si bien no es una
regulacion de conocimiento académico formalmente estructurado como suele

suceder en la escuela, puede ser una regulacién de conocimientos dentro del
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contexto o bien dentro de las interrelaciones que como nifios sostienen con sus
pares, con otras personas y con el medio en general.

De manera simultanea y progresiva las personas conocen y despliegan sus
capacidades para seguir conociendo; esto significa que los conocimientos son
inagotables. A medida que se conoce y se va ganando la capacidad de contro-
lar lo que se conoce y lo que es necesario conocer se viven experiencias que
pueden ser de placer o de displacer, que se convierten en un elemento impor-
tante porque van a marcar en los nifios ciertas rutas elegidas por ellos mismos
para reflexionar sobre esa experiencia y, desde ahi, empezar a asumir otras ac-
titudes que son las que, desde el punto de vista social, se van a valorar como
aprendizaje.

Frente al aprendizaje, las practicas y posturas que han predominado son las
que conciben cémo dar cuenta de los resultados y de los estindares de com-
petencia; no negamos que esas son algunas expresiones que pueden mostrar
que hay aprendizaje, pero también sucede cuando las personas aprenden a leer
lo que pasa en los lugares donde interactiian, cuando aprenden a participar, a
estar y a leer dentro de esos lugares situaciones que pueden tener algtin grado
de dificultad y este empieza a tener cierto nivel de resolucién.

El aprendizaje vinculado a la cognicion y a la metacognicion se convierte en
una herramienta para el desarrollo de las personas, en el sentido de que no ven
problemas donde no los hay; puede ocurrir que los problemas de alguien sean
diferentes a los que otra persona formula o que ve en determinados contextos
y esos problemas, bien sea porque se comparten o no, requieren unas légicas y
unas comprensiones para poder resolverlos; ;qué significa esto?: que cuando
hablamos de resolucion de problemas estamos refiriéndonos a unas habilida-
des, dispositivos o procesos indispensables para lograr lo que se propone.

Si hablamos de habilidades, de dispositivos o de procesos, aludimos a unos
enfoques que también han cambiado conceptualmente en la historia; por ejem-
plo, las habilidades hunden raices en la psicologia cognitivista y sus aportes a la
educacion. Bruner (1984) empez6 a identificar que aquello que ocurre en el en-
torno escolar no es solamente accidn-respuesta, sino que también tiene que ver
con estas habilidades de las personas. Entretanto, los dispositivos bdsicos estan
asociados con la perspectiva materialista o cultural de Vygotsky (2003) en la que

memoria, evocacion y recuerdo son algunos de los dispositivos indispensables
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para que las personas, dentro del contexto en el que se hallan, puedan elaborar
conocimiento.

Los procesos, en perspectiva de Aranda (2008), se refieren a la importancia
de los drganos sensoriales para descubrir y percibir la informacién que, una
vez captada o una vez que entra al cerebro, tiene un procesamiento que la reor-
ganiza o que la redistribuye de acuerdo con las nociones y experiencias que se
tienen sobre esta y después sale elaborada de acuerdo con las comprensiones
de cada individuo. En ese sentido, es imposible pensar la cognicién, la metacog-
nicién y el aprendizaje sin habilidades como el razonamiento, la pregunta, la
conexion, la sintesis, la problematizacion y todas aquellas que exigen discrimi-
nacion y encuentro de cada persona que aprende con sus propias capacidades,
pero también con el abordaje de aquellas cosas que espera conocer.

Esta informacidn no solamente es de interés de los maestros y de otras per-
sonas implicadas en la educacidn, sino que es inquietud de instituciones como
el MEN, que trabaja especialmente el desarrollo del pensamiento y, de manera
especifica, el desarrollo del pensamiento l6gico matematico, y que reconoce en
el drea de matematicas una importante herramienta practica para enfrentar y
comprender diferentes situaciones.

Al respecto, De Zubiria Samper (2006) expresa que la educacién no debe
atender solamente a la transmisiéon de conocimiento y plantean que lo més im-
portante es desarrollar habilidades de pensamiento, impulsando la creatividad y el
pensamiento divergente desde tres grandes componentes: los instrumentos del co-
nocimiento, los procesos de pensamiento y la metacogniciéon. De Guzman (1992),
citado en Silva (2016), complementa indicando que el método de ensenianza por
resolucion de problemas es un proceso armonioso en la direccién del aprendizaje
practico, siendo este el descubrimiento y la creatividad basada en experiencias. Po-
lya (1990) afiade que para resolver un problema se requiere el interés de solucio-
narlo y la actitud que puede eliminarlo es, justamente, el desinterés.

Engelmann et al. (1991) encontraron una serie de aspectos instruccionales
que perturban en forma directa a la escasa habilidad de los estudiantes para
resolver problemas y, por ende, los bajos resultados en las pruebas estandari-
zadas, entre las cuales se mencionan: el excesivo tiempo dedicado a desarro-
llar habilidades de calculo en los estudiantes a expensas de la comprension de

conceptos y la soluciéon de problemas, los temas reciben muy poco periodo de



180 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

instruccidn, se tiende mucho a la repeticién, hay exceso en conocimientos de
manera rapida sin tener presentes los conocimientos previos de que disponen
los alumnos, pero en especial los alumnos son pasivos en el proceso y no se pro-
veen de herramientas para revisar, constatar o reafirmar lo aprendido.

Geary (1999) distingue cinco componentes basicos que intervienen directa-
mente en los niflos que presentan dificultades para el aprendizaje de la matematica:
“Recuento u otros tipos de procedimientos, recuerdo de los hechos relacionados
con los niimeros, conocimiento conceptual, memoria de trabajo, velocidad de pro-
cesamiento, especialmente velocidad en el recuento” (p. 268) y aumenta un sexto
que vale mencionar: “La dificultad de relacionar los temas con el contexto’ y un
séptimo: “La aplicaciéon de un tema en relacién con otro” (p. 268).

Las dificultades en el aprendizaje de la matematica son el resultado de situa-
ciones que van desde una planificacién basada en un curriculo hasta la natu-
raleza propia del drea (Socas Robaina, 1997); también influyen la comprensién
y el lenguaje matematico que median en la interpretacion de los simbolos y los
signos (Herrera Ruiz, 2010), pero, de manera significativa, la escasa capacidad
de monitorear y controlar los procesos cognitivos propios.

Hanushek y Woessmann (2010) recogen el conjunto de estudios que han
considerado el impacto de las habilidades cognitivas en el crecimiento econé-
mico de un pais. Dichos autores apuntan a confirmar que las habilidades cogni-
tivas estan correlacionadas positivamente con las tasas de crecimiento a largo
plazo en los paises. Esto sugiere la necesidad urgente del cambio de mentalidad
de los profesores y alumnos, en la forma de enseiiar, de aprender, de facilitar el
aprendizaje de la matematica a los nifios desde la mas temprana edad. De ahi la
importancia de dejar atras la memorizacion textual y permitir a los nifios diri-
gir su propio aprendizaje, participar en propios experimentos y dejarles tareas
mas abiertas, complejas y alargo plazo de temas de acuerdo con sus intereses y
necesidades (Bustamante Hernandez y Linares Gémez, 2014).

Actualmente, psicélogos metacognitivos tales como Brown y Campione
(1988) y Borkowski (1985), entre otros, opinan que la inteligencia es saber pen-
sar; Brown lo dice expresamente en estas palabras “[...] pensar eficazmente es
una buena definicion de inteligencia” (1978, p. 140).

Este interés se puede sembrar desde temprana edad. Por esto, dentro del

plan de mejoramiento anual que trabaja la institucién educativa basado en el
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andlisis de los resultados obtenidos en las pruebas externas, especificamente
en el area de Matematicas relacionado con resolucién de problemas, se plan-
tea elaborar y aplicar una cartilla de entrenamiento cognitivo y metacognitivo
iniciando en el nivel preescolar que implique no solo mejorar los resultados de
aprendizaje en dicha competencia, sino revaluarnos como docentes e institu-
cién, aunque no se puede desconocer que hay aspectos que también afectan de
manera directa la habilidad de los estudiantes en esta area.

Por tal motivo, lo que se busca desarrollar para el grado transicion, del nivel
preescolar, es un programa de intervencion educativa basado en resolucion de
problemas que estimulen el pensamiento l6gico matematico a partir de estra-
tegias cognitivas y metacognitivas que favorezcan la cognicion y la metacogni-
cién. Asi, por medio de “[...] la busqueda de un problema se les exige desplegar
diversos procedimientos y articular los conceptos y relaciones que poseen, po-
niendo de manifiesto su conocimiento y confrontarlo en la experiencia” (Alsina,
2006, p. 179). De esta manera, estan insertos en una formacién que motiva el
aprendizaje de la matematica en forma ludica y reflexiva, potenciando habili-
dades y razonamiento légico.

Si desde temprana edad se trabajan procesos de desarrollo del pensamiento,
se les guia para ver la matematica mas humana, mas asequible, mas relacionada
con su propia realidad; ellos van a saber aprovecharla para su uso personal. Por
esto, es evidente la necesidad de un cambio en los procesos como se imparte
la matematica, donde debe primar que el estudiante aprenda primero para si
mismo, luego para su contexto y asi pueda apropiarse de sus aprendizajes.

La siguiente afirmacion se orienta claramente en este sentido: “El factor que
distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es la capacidad de
examinar las situaciones, las tareas y los problemas y responder en consecuen-
cia; y esta capacidad, raras veces es ensefiada o alentada en la escuela” (Nisbet
y Shucksmith, 1986, p. 47).

De esta forma, los niflos logran en el futuro la comprensién y resoluciéon
de problemas de forma asertiva que no solo les sirve para el momento, sino
para toda su vida; es asi como “[...] ha permitido reconocer la riqueza de sus
competencias numéricas tempranas, determinadas por mecanismos innatos
de aprendizaje, asi como su progresivo desarrollo durante etapas posteriores”
(Orozco y Otalora, 2003, p. 175).
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Propuesta para trabajar la cognicion y la metacognicion infantil

El programa educativo de entrenamiento a partir de la resolucién de proble-
mas para el fortalecimiento de procesos cognitivos y metacognitivos apoyado
en ejercicios ludicos, pedagdgicos y estrategias cognitivas y metacognitivas
atiende a las problematicas identificadas relacionadas con la dificultad de los
nifos al desarrollar el pensamiento matematico y aplicarlo en situaciones de
su medio; no se pretende generalizar las conclusiones a las que se lleguen, sino
comprender un bagaje de conocimientos y experiencias con los nifios, a fin de
mejorar las actuaciones en el aula acerca del trabajo con problemas de situacio-
nes matematicas a partir de un entrenamiento metacognitivo.

Dicho programa se apoya de tres estrategias de tipo metacognitivo que resul-
tan propicias para la intervencion objeto de estudio. La instruccién y autoins-
truccion, que implica escuchar atentamente qué hay que hacery, luego, decirse
a si mismo qué hacer antes y durante la resolucion, responde a la pregunta:
¢;qué tengo que hacer? El automonitoreo, que implica preguntarse a si mismo
mientras se estd inmerso en la situacion, con el fin de mantenerse centrado en
la actividad, regular el proceso y asegurarse de que se esta haciendo correcta-
mente, responde a las preguntas: ;lo estoy haciendo bien?, ;estoy siguiendo mi
plan? Y la comprobacidn, que requiere que el nifio se asegure de que todo se ha
hecho correctamente a lo largo del proceso de solucién del problema, podria
resumirse con la pregunta: ;1o he hecho bien? Tarraga Minguez (2008) se apoya
de cuatro etapas establecidas por Polya (1990) para la resolucion de problemas:
comprension del problema, concepcién de un plan, ejecucion del plan y visién
retrospectiva.

Es importante reconocer que todos nacemos con la capacidad de desa-
rrollar inteligencia légica matematica; las diferentes habilidades cognitivas y
metacognitivas van a depender de la zona de desarrollo préximo y la zona de
desarrollo potencial (Vygostky, 1984) por medio de la estimulacién recibida en
los ambientes familiar, educativo y social donde se desenvuelven. Es sustancial
saber que estas capacidades se pueden y deben entrenar a partir de la resolu-
cion de problemas que implican una estimulacién adecuada, permitiendo lo-
gros significativos en su vida escolar futura.

Su estrategia se basa, mas que en ensefiar a los nifios a resolver problemas,
en ensefarles a pensar matematicamente, es decir, que sean capaces de abs-

traer y aplicar ideas matematicas en un amplio rango de situaciones, apoyados
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en los cuatro pasos en la resoluciéon de problemas de Polya (1990), estrategias
cognitivas y metacognitivas de Tarraga Minguez (2008), la escala para observar
estrategias de resolucion de problemas de Sdiz Manzanares y Roman Sanchez
(2011) yla escala de observacion de estrategias cognitivas y metacognitivas de
Sdiz Manzanares et al. (2010).

Esta propuesta no es lineal, sino que busca brindar a los nifios la posibilidad
de comprensién de los procesos cognitivos y metacognitivos generales que se
dan al resolver un problema. Para los profesores cada proceso cognitivo se ar-
ticula con una serie de preguntas que dirigen a los nifios en el trabajo reflexivo

de las estrategias utilizadas, promoviendo estrategias de tipo metacognitivo.

Metodologia

Para el desarrollo de este proyecto se aplicé una metodologia de investigacion
descriptiva con enfoque cualitativo, el cual es pertinente para un estudio que se
centra en la realidad para interpretar los fenémenos y comportamientos en su
estado natural. El enfoque cualitativo se fundamenta en la intencidn de conocer
e interpretar la realidad desde la mirada de los participantes. De acuerdo con
Hernandez-Sampieri et al. (2010) este tipo de estudio “[...] se selecciona cuando
se busca comprender la perspectiva de los participantes acerca de los fenome-
nos que los rodean, profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y
significados, es decir, la forma en que los participantes perciben subjetivamente
su realidad” (p. 364). Con este enfoque se busca dar solucién a la problematica
detectada, en un proceso continuo de observacion a partir de los datos que a lo
largo de la intervencion aportan los propios actores.

Se parte con la aplicacion de un instrumento para la observacién de estra-
tegias cognitivas y metacognitivas en los nifios antes de desarrollar la inter-
vencion educativa, tanto en el grupo experimental transicién 3 como en el otro
grupo no experimental transicion 2 para luego comparar los resultados que se
complementan con las notas de campo que se llevan diariamente y el registro
de protocolo de observacion y de respuesta.

Durante 6 meses se estuvieron aplicando los ejercicios de la cartilla de en-
trenamiento cognitivo y metacognitivo, a partir de la resolucion de problemas,

utilizando actividades didacticas, ludicas y pedagdgicas al grupo de transicion
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3, durante tres dias a la semana y llevando el registro diario. Finalizado este
tiempo, se aplica de nuevo el instrumento para la observacion de estrategias
cognitivas y metacognitivas en los nifios después de desarrollar la intervencion
educativa en los dos grupos de transicion, con el fin de analizar los resultados.

El estudio, inicialmente, pretendia dar continuidad en el siguiente nivel edu-
cativo, es decir en grado primero y, asi sucesivamente, hasta grado tercero, para
poder observar si la cartilla de entrenamiento, especializada para cada nivel,
favoreceria los resultados en las pruebas externas en el area de matematicas,
pero, debido ala contingencia sanitaria presentada en el mundo, no fue posible;
sin embargo, se pueden dar resultados parciales del estudio.

El universo estd conformado por 51 nifios preescolares con edades de 5 a 6
afnos, pertenecientes a la Instituciéon Educativa Antonio José Sandoval Gomez,
sede La Colorada. La poblacion corresponde a 18 nifios de 5 a 6 afios matricu-
lados en el nivel de transiciéon 3. La muestra es la misma poblaciéon porque se
trabaja con el grupo completo de los nifios de este nivel educativo. La elecciéon
obedece alas “[...] caracteristicas necesarias y predeterminadas para el cumpli-
miento de los objetivos de la investigacion, por lo que la muestra es dirigida no
probabilistica” (Hernandez-Sampieri et al., 2006, p. 752) toda vez que se requiere
que tengan caracteristicas comunes como la edad y el lugar donde cursan el
mismo grado escolar, principalmente. En “[...] la muestra no probabilistica o
dirigida la eleccién de los integrantes no depende de la probabilidad, sino de las
caracteristicas propias” (ibid.) para poder realizarse la investigacion.

El primer paso es el diagndstico del desarrollo del pensamiento légico ma-
tematico de los nifios de 5 y 6 afos de la I. E. Antonio José Sandoval Gomez
del nivel preescolar de grado transicion 3, de la sede La Colorada mediante un
protocolo de registro de la prueba basado en la observaciéon donde se tendra
en cuenta una ponderacion de 1 a 3, siendo 1 “No cumple”, 2 “Cumple satisfac-
toriamente”, 3 “Cumple en su totalidad”; asi mismo, un registro de las notas de
campo describiendo cada actuacion de los nifios del estudio.

Como segundo paso esta el diseflo de un programa educativo de entrena-
miento del desarrollo del pensamiento l6gico matematico en nifios de 5 a 6 afios
a partir de la resolucion de problemas, utilizando actividades didacticas ludicas
y pedagogicas apoyado de estrategias de tipos cognitivo y metacognitivo, dis-

puesto de la siguiente manera: situacion (el nombre del ejercicio), formulacién



COGNICION Y METACOGNICION PARA RESOLUCION DE PROBLEMAS... 185

del problema (enunciado de una situacién para resolver), competencia (lo que
se pretende que el estudiante alcance), materiales (recursos empleados para la
ejecucion del ejercicio), consigna (paso a paso para desarrollar el ejercicio), va-
riables didacticas (alternativas segiin el contexto), analisis de una situacion de
aprendizaje matematico (se expone un cuadro de estrategias cognitivas y me-
tacognitivas del programa de intervencion), Tarraga Minguez (2008) y los cua-
tro pasos de Polya (1990) para resolucién de problemas: Entender el problema,
configurar un plan, ejecutar el plan y mirar hacia atras, produccién de los nifios
(elaboracion de un producto) y validacion (aprobacién de ese producto).

Como tercer paso esta la aplicacion del programa educativo de entrena-
miento apoyado de imagenes, actividades y materiales que propician la resolu-
cién de problemas practicos y el desarrollo del pensamiento légico a partir de
estrategias de tipos cognitivo y metacognitivo, concebido en forma concreta,
simbdlica y oral, basado en el ensayo-error, analisis de las submetas y planifica-
cién (Karmiloff-Smith, 1992).

El cuarto paso es la recoleccién de la informacién. Mediante la observacion
y toma de las notas de campo se registran las estrategias utilizadas por los nifios
de 5 a 6 aflos, que hacen parte de este estudio, en la resolucién de problemas
matematicos, como también las grabaciones de audio y video.

Y el quinto paso es el andlisis e interpretacion de los resultados de los proce-
sos y habilidades cognitivas y metacognitivas en la resolucion de los problemas
matematicos de los nifios de 5 a 6 afios. Se analizan los resultados a partir de los
casos particulares y se buscan los elementos en comtn y divergentes que se en-
cuentren en la comparacion de las pruebas diagndstica y final, complementa-
dos con la descripcion de los procesos que se consignan en las notas de campo.

De acuerdo con los objetivos, se utilizan los siguientes instrumentos para la
recoleccion de datos: escala de valoracion de procesos metacognitivos de Mu-
noz Peinado (2004), concerniente a evaluacion. Escala para observar estrate-
gias de resolucion de problemas de Saiz Manzanares y Roman Sanchez (2011),
escala de observacion de estrategias cognitivas y metacognitivas (EOECM) de
Séiz Manzanares et al. (2010) divididas en 3 etapas; la primera se denomina
entrada de informacién y en esta se abordan aspectos como atencién, com-
prensién en el desarrollo de los ejercicios propuestos y motivacion al demos-

trar interés por las tareas que se les proponen. Una segunda etapa llamada
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procesamiento de informacién en la que se observan comportamientos en el
modo de resolver el ejercicio o problema-metacognicion; por ejemplo, si una
vez que da una respuesta reflexiona sobre esta y, si es erronea, la corrige de
forma espontdnea o con la mediacién de un par o adulto; y la forma de resol-
ver el ejercicio o la situacién-razonamiento hace referencia al hecho de que si
antes de dar una respuesta a un problema analiza todos sus componentes y la
deduce de forma sistematica. Como tercera etapa estd la salida de informacion,
que es cuando el niflo evaliia la respuesta que ha dado al problema v, si se ha
confundido, vuelve a iniciar el proceso de resolucién para posteriormente llegar
a la transferencia donde él es capaz, después de haber practicado bastante, de
mostrar conciencia suficiente de los pasos para realizar antes de abordar una
tarea nueva, ya sin ayuda (Mufioz Peinado, 2004).

Las tres estrategias de tipo metacognitivo que resultan propicias para la in-
tervencion objeto de estudio, basado en la instruccién y autoinstrucciéon que
implica escuchar atentamente qué hay que hacer y luego decirse a si mismo
qué hacer antes y durante la resolucidn, responden a la pregunta: ;qué tengo
que hacer? El automonitoreo implica preguntarse a si mismo mientras se estd
inmerso en la situacion, con el fin de mantenerse centrado en la actividad, re-
gular el proceso y asegurarse de que se esta haciendo correctamente; este res-
ponde a las preguntas: ;lo estoy haciendo bien?, ;estoy siguiendo mi plan? Y la
comprobacion requiere que, en este caso, el niflo se asegure de que todo se ha
hecho correctamente a lo largo del proceso de solucién del problema; podria
resumirse con la pregunta: ;1o he hecho bien? (Tarraga Minguez, 2008).

Los cuatro pasos de la metodologia de Polya (1990), para los cuales se hace
una adaptacion, quedan en cinco descritos a continuacién: (1) Escuchar el pro-
blema y comprender la pregunta, (2) planificar, (3) organizar los datos, (4) eje-
cutar el plan y resolver el problema, y (5) evaluar el resultado del problema.

Los ejercicios y situaciones problema se realizan durante seis meses, desde
el 2 de mayo al 15 de noviembre, con frecuencia semanal, continuando con los
contenidos propios del plan de estudios de la institucion. Se abordan tres acti-
vidades del programa por semana con apoyo de una cartilla de trabajo que con-
tiene las guias de estudio para los alumnos y el instructivo; la primera semana

se realiza un diagndstico utilizando los resultados como aprendizaje (Santos,
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2014), es decir, que los nifios dan sus respuestas y se analizan en conjunto los
aciertos y errores para la comprensién de la tarea y su solucién; con esto se
busca fortalecer el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas en el
nifo.

La duracion de las actividades del programa educativo de entrenamiento
oscila entre 30 y 40 minutos, teniendo flexibilidad en el término de estas y apo-
yandose en estrategias cognitivas y metacognitivas. Realizadas las pruebas
diagndstica y final para cotejar los cambios en los aprendizajes de los nifios,
se procede al paralelismo de los resultados por medio de la comparacion de
medias aritméticas con la prueba t de Student; la probabilidad o significancia se

representa por o =0,05.

Resultados

Tras una ejecucion parcial del programa educativo de entrenamiento meta-
cognitivo basado en la resoluciéon de problemas para nifios de 5 a 6 aiios, se
encontré que los niflos que adquieren habilidades metacognitivas presentan
mayor amplitud en el lenguaje expresivo, siguen instrucciones de mayor com-
plejidad, demuestran autonomia, son seguros de si mismos, se motivan facil-
mente cuando se aborda un nuevo tema y, ademas, planifican, controlan y se
autoevaltian en el proceso de las tareas.

Los resultados indican un cierto grado de eficacia al usar procedimientos
didacticos para desarrollar la metacognicion en niflos de preescolar, y que es
posible establecer dentro de un curriculo escolar normalizado; pero para esto
se confirma la necesidad de formacion del profesorado. De aqui pueden par-
tir futuras lineas de investigaciéon que contribuyan a mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Se observa que, en las primeras cinco sesiones, los nifios desarrollan y usan
las estrategias por instruccion explicita de la maestra, pero a medida que se in-
crementan las actividades a partir de la cartilla, el 60 % de nifios comienza a usar
la metacognicién espontaneamente; se muestra que, al incrementar el desarrollo
de estrategias metacognitivas, se favorecen el desarrollo del conocimiento y el

monitoreo; por ende, los aprendizajes se dan de manera mas auténoma.
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Los resultados de esta intervencién podrian haber sido otros si se le hubiera
dado continuidad en grado primero, pero no se dieron las condiciones; es un

compromiso que se ejecutard mas adelante.

Discusion

Alo largo de este estudio resulta importante reconocer que la escala de estrate-
gias de resolucion de problemas de Sdiz Manzanares y Roman Sanchez (2011),
la escala de observacion de estrategias cognitivas y metacognitivas, EOECM, de
Saiz Manzanares et al. (2010) y Munoz Peinado (2004), y los pasos metodolgi-
cos de Polya (1990) para la resolucion de problemas pueden resultar un instru-
mento adecuado para aplicarlo de forma individual dentro del aula de clases,
en el nivel de preescolar, y que también permite valorar el grado de habilidad
o dificultad de los nifios en las dimensiones de procesos metacognitivos y de
atencidn. De acuerdo con la experiencia surgen interrogantes como: ;mejoran
los procesos de ensefianza-aprendizaje en este nivel si se aplica esta escala a los
niflos en edad preescolar y se interviene desde un plan educativo de entrena-
miento cognitivo y metacognitivo?

Se reflexiona acerca de como este mismo instrumento permite observar sis-
tematicamente cémo los nifos se desempeiian en el proceso de metacognicion,
ala vez que sirve como insumo al docente en cuanto le permite identificar difi-
cultades o talentos de los nifios, obtener informacién sobre los procesos auto-
rregulares y de atencion, y dar un espacio de sensibilizacién a ellos mismos de
como articular los aprendizajes desde el desarrollo metacognitivo.

Por lo tanto, el estudio que se ha realizado pretende ofrecer a los investigado-
res un instrumento que tiene por objetivo recoger informacion desde dos mira-
das: de la metacognicion y la atencion a los procesos educativos del nifio durante
su primera experiencia escolar, de tal forma que se potencie y aproveche la capa-

cidad plastica de su cerebro (Mufioz Quezada, 2006; Fraga de Hernandez, 2003).

Conclusion

Hasta la fecha, los instrumentos utilizados en este estudio han permitido re-

flejar, frente a las comparaciones y analisis de las notas de campo, que algunos
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niflos son mas recursivos en la resolucion de situaciones problema con las ins-
trucciones planteadas por la profesora; lo mas habitual que se ha observado
es pedir ayuda y, con la guia de la educadora, logran resolverlas con una o mas
repeticiones de las instrucciones, imitar a sus compaiieros, interactuar y ayu-
darse entre pares.

Frente a esto, para que un nifio mejore su capacidad de resolver problemas,
valiéndose del desarrollo del pensamiento légico, no basta con que aprenda va-
riadas estrategias en la solucién de problemas, sino que se debe intentar que
sean conscientes de la manera en que desarrollan una solucién estratégica y
que esta sea significativa para su desarrollo cognitivo; también, que sean capa-
ces de reconocer que una situacion tiene determinadas caracteristicas y pasos
por seguir para el logro del objetivo deseado.

Resolver un nuevo problema es una tarea intelectual estimulante para los
niflos; esto los empuja a reflexionar, desarrollando la capacidad de pensar va-
lorando sus propios procesos de aprendizajes; a descubrir nuevos conceptos y
a inventar nuevas estrategias para solucionar sus problemas. El resultado es:
niflos més conscientes de sus habilidades y con un mejor desarrollo cognitivo
y metacognitivo, pues crear estrategias los obliga a pensar, experimentar y
autorregularse.

Por tanto, la metacognicion es un proceso que se desarrolla con el tiempo,
amedida que la edad avanza; junto con ello progresan el desarrollo del pensa-
miento, el lenguaje y el razonamiento, y de ahi la importancia de contar con
profesores metacognitivos que lleven el conocimiento a otra escala. También
en este proceso intervienen otros adultos, como los padres de familia, quienes
deben ser los guias y los modelos de las estrategias que los nifios necesitan para
encontrar las soluciones que les llevaran a resolver problemas. Tienen gran im-
portancia la claridad de la tarea o actividad y evitar en lo posible dar solucién
inmediata al problema solo para que el niflo lo ponga en practica; la idea es
que tenga la oportunidad para demostrar su capacidad de reflexionar y encon-
trar sus propias estrategias y soluciones a sus problemas, ampliando su capaci-
dad de pensar y, sobre todo, su capacidad de buscar y escoger estrategias para
resolverlos.

Es necesario decir que los nifios son mucho mas capaces de lo que se cree,

poseen habilidades mentales que les permiten identificar una meta, planificar
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como lograrla y realizar el procedimiento mas adecuado, ya sea el ensayo-error,
la verbalizacién entre pares o adultos y la imitacion, entre otras, valorando su

propio proceso de resolucion.
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Capitulo 9. Desempeiio neuropsicolégico y habilidades

académicas en nifos de primer grado de escolaridad’

Astrid Yamile Ayala Arango

Diversas funciones neuropsicoldgicas se han relacionado con el aprendizaje
de las habilidades académicas y el éxito escolar. El objetivo de este articulo es
identificar la relacion entre funciones neuropsicolégicas como la atencion, la
memoria, las habilidades perceptuales visuales y construccionales, asi como las
funciones ejecutivas verbales fonolégica y semantica con las habilidades acadé-
micas de lectura, escritura y calculo. Se realiz6 un estudio descriptivo, correla-
cional y transversal con 31 nifios escolarizados entre los 6 y 7 aios, de primer
grado escolar. Los resultados mostraron que las funciones ejecutivas evaluadas
por medio de tareas de fluidez verbal fonolégica son el dominio neuropsicolé-
gico que mayor correlacién presenta con las habilidades de lectura, escritura y
calculo. Otros desemperiios como las habilidades visoperceptuales, construc-
cionales y la fluidez verbal semantica mostraron también correlacién, en me-
nor medida, con la lectura y el calculo. Se concluye, entonces, que el desemperfio
neuropsicoldgico si aporta al aprendizaje de las competencias académicas ba-
sicas durante el proceso escolar. Estos hallazgos resaltan la importancia de la
neuropsicologia para el proceso educativo en los primeros afios, ya que per-
mitirfa orientar los métodos adecuados para la prevencion e intervencion de

problematicas que afectan el aprendizaje escolar.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.09
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Introduccion

El Ministerio de Educacién Nacional en Colombia (MEN) ha determinado unos
derechos basicos de aprendizaje (DBA) que constituyen el conjunto de saberes
y habilidades fundamentales que deben aprender los nifios de acuerdo con su
grado escolar y areas académicas especificas. Son considerados derechos en
tanto se encuentran sustentados en una perspectiva de la educacién que debe
ser garantizada para todos los ciudadanos; basicos debido a que son estructu-
rantes porque son necesarios para la adquisicién de otros aprendizajes a fu-
turo, y de aprendizaje porque hacen parte de los conocimientos, habilidades
y actitudes que favorecen transformaciones cognitivas del individuo consigo
mismo y en su relacién con el entorno (MEN, 2016). En las areas de lenguaje
y matematicas, de manera implicita, se identifica que entre estos derechos se
encuentran las habilidades de lectura, escrituray calculo, dado que hacen parte
de los aprendizajes que deben adquirir los estudiantes a partir del primer grado
escolar y que deben desarrollar a lo largo de su proceso educativo, por lo cual
son necesarios para el logro de aprendizajes posteriores.

El primer grado de primaria se convierte en una etapa importante de la vida
escolar y sienta las bases del proceso formal de estas competencias académicas
iniciales que para algunos nifios puede ser mds sencillo de aprender que para
otros, lo cual ha sido explicado por diversos autores desde perspectivas socia-
les, econdémicas, familiares, educativas y cognitivas (Guevara et al., 2008; Batista
et al., 2017; Pascual Lacal et al., 2018; Espinoza y Rosas, 2019). Se requiere, por
tanto, comprender los factores intervinientes en estos aprendizajes, de manera
que se favorezcan la salud cognitiva de los nifios y el éxito en los siguientes nive-
les escolares (Pascual Lacal et al., 2018).

Ente los aspectos relevantes del desarrollo esta la lectura, entendida como
el conocimiento escrito de la palabra que permite el acceso a la culturay a la
transmisiéon de conocimientos mediante textos escritos (Bravo Valdivieso,
2000), convirtiéndose en un proceso esencial para que el niflo adquiera nuevos
conocimientos en la etapa escolar (Matute, 2001). La escritura es un sistema que
permite al nifio, mediante la estructura de un texto, expresar su pensamiento
de manera coherente, conformado por diversos subsistemas como son el trazo

grafico, la composicion grafica de las palabras, la separacion entre palabras, el
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acento ortogréfico, la puntuacion, la gramatica y la coherencia de los textos
(Roselli et al., 2010). Por su parte, el célculo es un conjunto de medios especi-
ficos y disponibles que le permiten al nifio solucionar problemas para llevar a
cabo con éxito las tareas de la vida cotidiana (Guiot, 2009). De acuerdo con al-
gunos autores, la lectura, la escritura y las matematicas se aprenden principal-
mente mediante un proceso educativo formal y su fluidez implica varios afios
en la etapa escolar para que puedan ser adquiridas (del-Rio-Grande et al., 2007;
Preilowski y Matute, 2011; Ramirez, 2014); ademas, segiin Gutiérrez Fresneda y
Diez Mediavilla (2015), requieren de una ensefianza sistematica. En suma, estas
habilidades son consideradas actividades cognitivas cerebrales expresadas en
conductas de aprendizaje escolar, por lo cual el contexto educativo cobra una
especial relevancia en su desarrollo (Bravo Valdivieso, 2016).

Respecto a lo anterior, estos aprendizajes se han considerado elementos in-
dispensables del proceso educativo en tanto constituyen el ingreso a la cultura
escolar (Bravo Valdivieso et al., 2002). Ademas, son destrezas bésicas para ad-
quirir conocimiento e insertarse en un medio social y prerrequisitos indispen-
sables para acceder a formas mds complejas de aprendizaje (Bazan et al., 2000;
Ramirez, 2014). De hecho, se convierten en habilidades requeridas en todas las
asignaturas y niveles escolares, demandando gran parte de las tareas realizadas
por el estudiante.

Las dificultades en la adquisicién de estos aprendizajes basicos tienen una
importante incidencia debido a que comprometen el desarrollo de conocimien-
tos que sirven de soporte para adquirir otros de mayor complejidad, generando
desde el contexto educativo repitencia de grado, fracaso y desercién escolar
(Gonzalez et al., 2012). Estas problemadticas han sido soportadas por la Organi-
zacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE), revelando una
tasa de repitencia escolar en Colombia en bdsica primaria del 22 %, cifra muy
alta si se compara con otros paises miembros que presenta en promedio un
7 %, aproximadamente. En 2012, el 41 % de los jévenes de 15 afios report6 haber
repetido minimo un grado escolar. Uno de cada cinco nifios no contintia sus
estudios al terminar la primaria, sumado a que el 53 %, al llegar al primer grado
de secundaria, se encuentra en extraedad cursando grados inferiores a los espe-
rados para su edad (OCDE, 2016).
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Desde la perspectiva neuropsicoldgica se ha planteado que las funciones
cognitivas son base fundamental para el aprendizaje de la lectura, la escritura
y el célculo, influyendo directamente en el desemperio y rendimiento de la vida
escolar (Roselli et al., 2010; Fletcher y Grigorenko, 2017; Blanco Lépez et al.,
2017). Diversas investigaciones han demostrado una correlacién entre ambos
factores en los primeros afios escolares (Rosselli et al., 2006; Cisternas Rojas et
al.,2014; Aragén et al., 2015; Presentacion et al., 2015; Arango-Toboén et al., 2018).
La utilidad de estos hallazgos ha comprobado el papel significativo de la neu-
ropsicologia en los procesos educativos inicial y escolar a partir de sus contri-
buciones en el uso de métodos adecuados para la prevencion y correccion de
problemas propios del aprendizaje escolar (Solovieva y Quintanar, 2007).

De acuerdo con lo anterior, en este trabajo se analizara la correlacion de la
lectura, la escritura y el calculo con las funciones neuropsicoldgicas, especifi-
camente la atencién, la memoria, la funcidn ejecutiva y las habilidades viso-
perceptuales y construccionales. Para el caso de la atencidn, se ha demostrado
el valor del componente visual en la lectura mediante la discriminacién y la
eficiencia de bisqueda, posibilitando resultados favorables en la identificacion
de palabras y comprension de textos (Ison y Korzeniowski, 2016; Abreu et al.,
2017). Particularmente, Fernéandez (2016) sefial6 la importancia de la focaliza-
cién de la atencion en la utilizacion de los simbolos y grafemas a fin de realizar
la conversion que corresponde. Con relacion a la escritura, la atencién cumple
una funcién importante en tanto se requiere del mantenimiento del tono ac-
tivo durante toda la tarea (Akhutina, 2002), ademas, ayuda con la eficiencia de
la produccidn escrita principalmente en la fase de adquisicion de este proceso
(Abreu et al., 2017); otros estudios indagaron esto con las nociones matema-
ticas de conteo, manejo numeérico, célculo y razonamiento, encontrando una
relacién significativa entre las puntuaciones bajas en atencién y de conteo y
calculo, lo que llevaria a concluir que las dificultades atencionales estarian re-
lacionadas con problemas de aprendizaje de las matematicas (Granados, 2014;
Memisevic et al., 2018).

Para el caso de la memoria se han tenido importantes contribuciones a la
comprension del aprendizaje de la lectura; esto se comprueba en el estudio de
Pino Murioz y Bravo Valdivieso (2005), quienes realizaron una investigacion con

105 nifos de primer grado de escolaridad en el que evaluaron la memoria visual
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y encontraron una correlacién significativa con el desarrollo de actividades
lectoras como el reconocimiento escrito de nombres, letras y palabras. Otros
autores reconocieron que la memoria verbal tiene una relacion particular con
los procesos semanticos, la velocidad y la comprension de lectura (Roselli ez
al., 2006; Canales Gabriel, 2013). Cuetos (2008), por su parte, hace referencia a
la importancia de la memoria semantica en la representacion de las palabras.
Ahora bien, con relacion a la escritura cabe resaltar la interaccion de las areas
cerebrales que permiten su desarrollo, especialmente la memoria de trabajo
que facilita el proceso de adquisicién y el reconocimiento fonema-grafema, la
memoria visual a corto plazo encaminada al reconocimiento del estimulo, y la
memoria visual a largo plazo en tareas necesarias para la ortografia (Romero
y Hernéndez, 2011). En la linea del aprendizaje del célculo, Aragdn et al. (2015)
afirmaron que la memoria verbal a corto plazo es un predictor cognitivo del co-
nocimiento numérico temprano, dada su importancia en el mantenimiento de
soluciones temporales necesarias en las matematicas. Por otro lado, Formoso
et al. (2017) analizaron que este tipo de memoria no predice la capacidad de
los nifios de 6 aifios para resolver problemas matematicos mediante el calculo
mental.

Para el caso de las funciones ejecutivas se ha planteado que estas cumplen
un papel importante en el aprendizaje lector desde el componente de la flui-
dez verbal semdntica y fonoldgica, teniendo en cuenta que las tareas de fluidez
verbal miden la flexibilidad cognitiva, la inhibicidon de respuestas y la produc-
cién de pensamientos (Aran-Filippetti y Lopez, 2016), ademas de la memoria de
trabajo (Fumagalli et al., 2018). Alves et al. (2017) manifestaron que las tareas
de fluidez verbal estan asociadas al desempefio de la lectura y la escritura inde-
pendientemente del grado de escolaridad. Concluyen que el acceso rapido a la
informacidn fonoldgica contribuye a la lectura y escritura de palabras, ya que a
mayor capacidad de manipular mentalmente los componentes de una palabra,
mayor es la facilidad para acceder a esta. Aunado a lo anterior, se ha conside-
rado que la fluidez verbal semdntica explicaria una mayor varianza de algunas
de las actividades prelectoras como la segmentacion silabica, deteccién de ri-
mas e identificacion del fonema inicial, lo cual significa que a mayor fluidez de
vocabulario, mejor es la manera como los nifios en la etapa de educacién inicial

representan fonolégicamente las palabras (Arango-Tobédn et al., 2018).
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Respecto de larelacion entre las funciones ejecutivas, la escritura y el calculo,
Canales et al. (2013) establecieron diferencias entre un grupo de nifios con pro-
blemas de escritura y otro grupo sin dificultades en la escritura, encontrando
algunas significativas a favor del segundo grupo en el desarrollo lingiiistico
fonolégico y semantico, concluyendo con esto que aquellos niflos que poseen
mayor capacidad para recibir y procesar informacioén lingiiistica presentan una
mejor escritura productiva. Memisevic et al. (2018) afirmaron que la fluidez ver-
bal semantica y fonolégica estd fuertemente relacionada con las matematicas,
recomendando la necesidad de realizar mayores investigaciones en este campo
dadas los escasos estudios que se tienen.

Finalmente, para el caso de las habilidades visoperceptuales y construccio-
nales con las habilidades académicas, De la Calle-Cabrera et al. (2019) demos-
traron que, entre los 6y 8 afios, la capacidad perceptiva visual estd fuertemente
relacionada con actividades como la lectura de palabras, seudopalabras y la
comprension de lectura de textos. Con relacion a la escritura, se encontré que
los niflos de primer afio que presentaban dificultades tenian un menor desem-
pefio en organizacién secuencial motora y percepcion espacial-global, caracte-
rizados por una percepcion general y no de detalle (Sarmiento-Bolafios et al.,
2016). Ademas, la percepcidn visual tiene un fuerte compromiso con las activi-
dades escritas, dado que permiten la discriminacién de la forma de las letras y
la posicion en el espacio, influyendo en la segmentacion entre letras y palabras;
exigencia que disminuye con el entrenamiento y la mejora de las habilidades
escritas (Tseng y Chow, 2000). Desde el punto de vista de Geromini (1998), el
aprendizaje de la escritura se sustenta en las praxias manuales y las gnosias vi-
suoespaciales, posibilitando con ello tareas adecuadas en el manejo del espacio
grafico y la orientacion de los trazos.

Ahora bien, Turner et al. (2018) evaluaron la capacidad de los nifios para in-
tegrar habilidades visuales, espaciales y motoras mediante la copia de dibujos
geomeétricos, encontrando una relacion significativa durante la etapa inicial de
escolaridad, mas no en edades posteriores, aspecto que fue justificado con el
concepto de automaticidad que reduciria las exigencias en la elaboracion de
estas tareas. Muy similares a estos resultados fueron los hallazgos de Mcken-

zie et al. (2003), quienes encontraron una correlacion positiva entre habilidades
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visoperceptuales con la aritmética en el primer afio de escolaridad. En la tarea
de célculo, Geromini (1998) hace una diferencia entre la realizada de manera
mental y escrita, manifestando que la primera requiere principalmente del
lenguaje interno, mientras que la segunda requiere también de las gnosias vi-
soespaciales (integracion de la informacion visual) y las praxias manuales com-
plejas (movimientos organizados para un fin).

Bajo este panorama, la presente investigacion se planteé como objetivo ca-
racterizar la relacion entre el desempeiio neuropsicoldgico y las habilidades
académicas en una muestra de niflos que cursan el primer grado de primaria.
Este abordaje es necesario considerando que los resultados de aprendizaje al
inicio de la escolaridad constituyen un factor decisivo para el éxito escolar y,
en consecuencia, para la motivacion y continuidad del proceso educativo, por
lo cual los hallazgos de estudios en esta linea responderian a la generacién de

propuestas educativas que fortalezcan el curriculo escolar.

Metodologia

Se realiz6 un estudio no experimental, cuantitativo, descriptivo y correlacional
con un diseiio transversal (Hernandez-Sampieri et al., 2010). La muestra estuvo
conformada por 31 estudiantes de 6 a 7 anos (M = 6,2 y DE = 0,4) de primer grado
de primaria, pertenecientes al estrato socioeconémico 1 (76,7 %) y 2 (23,3 %); de
estos, el 54,8 % era de sexo femenino y el 45,2 % de sexo masculino, que se se-
leccionaron mediante la técnica de muestreo no probabilistico intencional. Los

instrumentos utilizados fueron:

+ Test breve de inteligencia de Kaffman K-bit: disefiado para evaluar la inte-
ligencia verbal y no verbal (Kaufman y Kaufman, 2000).

« Subprueba claves de la escala de inteligencia de Weschler, wisc IV, forma A
para nifos de 6 a 7 afios: se relaciona con la evaluacion de la atencién vi-
sual, capacidad de seleccidn, velocidad de procesamiento y coordinacion
visomanual (Wechsler, 2007).

« Curva de memoria verbal: se relaciona con la evaluaciéon de las memorias
verbal inmediata y remota al aplicarse a los 3 minutos y a los 20 minutos
después de su presentacion (Rosselli et al., 2010).
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« Span o volumen de aprehensiéon: corresponde al nimero de elementos evo-
cados después de la primera presentacion de la curva de memoria verbal. Es
una medicion del componente atencional y de memoria inmediata (Ques-
sep Tapias et al., 2019).

+ Figura compleja de Rey-Osterrieth: la prueba consta de una figura com-
pleja que debe ser replicada conservando la forma y ubicacion de sus ele-
mentos, y posteriormente se evalta el recuerdo de la figura (Rey, 1997).

« Test de percepcion de diferencias de caras —R: es una prueba que contiene
60 elementos graficos con tres dibujos de caras que evaliia las habilidades de
discriminacién visual y percepcién de diferencias (Thurstone y Yela, 2012).

+ Fluidez verbal semantica y fonolégica: la primera indica la expresion ver-
bal y la produccién espontanea de palabras por categorias semanticas, en
este caso de frutas y animales, y la fonoldgica muestra la capacidad para
acceder a la informacion por medio de los fonemas F, A y S. En ambas se
requiere la velocidad y precision en la busqueda, limitando a un tiempo de
1 minuto cada una. La fluidez verbal constituye un indicador del funciona-
miento ejecutivo (Garcia et al., 2012).

« Bateria neuropsicoldgica infantil, ENI (Matute et al., 2007): subprueba de lec-
tura (silabas, palabras, no palabras, oraciones, compresion oraciones), sub-
prueba de escritura (precision del nombre, palabras, no palabras, oraciones)
y subprueba de célculo (conteo, lectura de niimeros, dictado, comparacién
numeros, ordenamiento de niimeros, calculo mental y célculo escrito).

En cuanto a procedimientos, se realiz6 una reunion con los directivos de la
institucién, con el fin de darles a conocer los objetivos del proyecto de inves-
tigacion y el proceso que se llevaria a cabo para la escogencia de la muestra y
administracion de las pruebas de evaluacion. Una vez obtenido el listado de
asistencia de los grupos se seleccionaron los estudiantes teniendo en cuenta los
siguientes criterios: (1) pertenecientes al grado primero de primaria, (2) que no
fueran repitentes de este grado y (3) que no presentaran algun tipo de discapa-
cidad intelectual. Posteriormente se citaron los padres de familia o acudientes
con el fin de obtener el consentimiento informado para la participacion de sus
hijos en la investigacion, que fue previamente avalado por un comité de ética.
Para continuar con la seleccién final de la muestra se aplico el test breve de inte-

ligencia de Kaufman K-Bit con el fin de seleccionar a los nifios que presentaran
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un coeficiente intelectual (CI) superior a 80, y al finalizar se obtuvo un grupo de
31 estudiantes con un c1 compuesto (M = 93,0 y DE = 9,3), a quienes se les admi-
nistré el protocolo neuropsicoldgico. La duracion de aplicacion de este fue de 2
horas aproximadamente, dividido en dos sesiones.

El andlisis de datos fue estadistico y se utiliz6 el programa Spss version 23,
identificando la media y desviacion tipica de las variables de caracterizacién de
la muestra. La correlacion entre las variables neuropsicoldgicas y académicas
se midié utilizando el coeficiente de correlacion de Pearson y tomando como
significativos aquellos valores mas cercanos a 1 o -1, lo cual indicaria una co-

rrelacion lineal y directa y un valor p < 0,05.

Resultados

Se observa que la fluidez verbal fonoldgica es la prueba que correlaciona con el

mayor nimero de componentes de la lectura (p < 0,00) (tabla 9.1).

Tabla 9.1. Correlacién entre las variables desempeiio neuropsicolégico y lectura
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Nota: *p < 0,05/ **p < 0,01 (bilateral).

Fuente: elaboracion propia.

En el desempeiio de la escritura se observa que la fluidez verbal fonoldgica,
aligual que con la lectura, tiene una importante correlacién con todos los com-
ponentes (p < 0,00) (tabla 9.2).

Tabla 9.2. Correlacion entre las variables desempeiio neuropsicolégico y escritura
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Nota: *p < 0,05 / **p < 0,01 (bilateral).

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados muestran que, en primer lugar, las funciones ejecutivas me-

diante la fluidez verbal fonolégica y semantica se correlacionan con diversos

componentes de la lectura, la escritura y el célculo (p < 0,00) (tabla 9.3).

Tabla 9.3. Correlaciones entre las variables desempeiio neuropsicoldgico y cilculo
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Nota: *p < 0,05 / **p < 0,01 (bilateral).

Fuente: elaboracion propia.

Discusion

El objetivo de esta investigacion fue caracterizar la relacion entre el desempeiio
neuropsicoldégico, mediante las funciones de atencién, memoria, funciones
ejecutivas y habilidades visoperceptuales y construccionales, y las habilidades
académicas (lectura, escritura y célculo) en una muestra de nifios que cursan
el primer grado de primaria. Dado lo anterior, en esta seccién se presenta un
analisis de los hallazgos obtenidos iniciando con los de mayor a menor nivel de
correlacion.

Los datos sugieren que las funciones ejecutivas medidas por medio de la
fluidez verbal fonoldgica constituyen la variable neuropsicolégica que presenta

la correlacion mas fuerte y significativa con las habilidades académicas. Para el
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caso del dominio de la lectura se relaciona con las tareas de lectura de silabas,
palabras, no palabras y oraciones, muy similar a los resultados obtenidos por
Alves et al. (2017) quienes demostraron la importancia que tienen las funciones
ejecutivas desde el desarrollo de estrategias de buisqueda y flexibilidad cogni-
tiva en el acceso rapido a la informacién fonolégica, ya que a mayor capaci-
dad de manipular mentalmente los componentes de una palabra mayor es la
facilidad para acceder a esta. No se encontrd asociacién significativa entre la
fluidez verbal semantica y la lectura, y la comprensidon lectora, contrario a otros
estudios anteriormente seflalados (Aran-Filippetti y Lopez, 2016; Arango-Tobdén
et al., 2018) que les atribuyen a las tareas semédnticas el rendimiento del desem-
peiio lector.

Respecto a la escritura, se presenta correlacion de la fluidez verbal fonolé-
gica con tareas de escritura de silabas, palabras, no palabrasy oraciones, lo cual,
seglin los antecedentes revisados es coherente, puesto que para escribir se re-
quiere de la participacion de actividades lingiiisticas y de una organizacion cog-
nitiva que involucra el control inhibitorio y la planeacién (Garcia et al., 2012).
Es importante plantear que la tarea de escritura del nombre no present6 corre-
lacidn, por lo que podria pensarse que la automaticidad de estas actividades
requiere de menor acceso rapido de la informacién fonolégica y menor control
inhibitorio (Alves, 2017). Dado lo anterior, es importante resaltar que los resul-
tados obtenidos deben interpretarse teniendo en cuenta que no es claro el fac-
tor de causalidad entre la fluidez fonoldgica y la escritura, por lo que también
podria pensarse que un aprendizaje temprano de la escritura podria indicar un
mejor desarrollo de esta funcién cognitiva, aspecto que seria necesario plantear
en futuras investigaciones (Canales et al, 2013).

Con respecto a la variable calculo, los resultados de este estudio sefialan
correlaciones muy significativas tanto para actividades de conocimiento nu-
mérico como en tareas de célculo, tal y como lo plantearon las investigaciones
de Aragén et al. (2015), quienes encontraron mayor correlacion en los grados
iniciales que en los mas avanzados, deduciendo con esto que en los primeros
aprendizajes de las matematicas se requiere de mayor compromiso de las fun-
ciones ejecutivas, importancia que también fue respaldada por el estudio de
Memisevic et al. (2018) al encontrar que la fluidez fonoldgica explica un gran

porcentaje del éxito académico en las matematicas durante la basica primaria.
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De ahi que algunos autores recomiendan fomentar la funcién ejecutiva y proce-
sos como la atencidn y la memoria para mejorar el rendimiento cognitivo y cu-
rricular tanto en lectura como en matematicas (Martinez-Gonzalez et al., 2018).

Las habilidades visoperceptuales correlacionaron con la lectura de palabras
y no palabras, la escritura de palabras, el dictado de ntiimeros, calculo mental
y célculo escrito, y la segunda correlaciona con lectura de silabas y oraciones,
escritura de silabas, no palabras, oraciones y ordenamiento de nimeros. Al
respecto de estas habilidades, los resultados coinciden con la perspectiva de
diversos autores que sostienen que un nivel de desarrollo en las habilidades
perceptuales favorece los procesos léxicos, sintdcticos y semdanticos requeridos
para la lectura, requiriéndose para este proceso de una representacién mental
dela palabra escrita (Canales Gabriel, 2012; Saj y Barisnikov, 2015). Otro aspecto
es el compromiso de la percepcion visual en la discriminacion de las letras para
diferenciarlas entre si y evitar errores; mas claramente, en la etapa inicial de
aprendizaje lectoescrito, ya que en la medida que mejora esta competencia, las
demandas preceptuales se reducen (Tseng y Chow, 2000).

La correlacion de la habilidad perceptual visual con el dictado de niimeros,
el calculo mental y el calculo escrito apuntan en la direccién de otro trabajo en
el cual se encontroé que las actividades de manejo numérico y conteo requieren
de un adecuado dominio perceptual espacial que le permita al nifio la represen-
tacion de los niimeros en el espacio para la realizaron de operaciones bésicas
(Granados, 2014; Cisternas Rojas et al., 2014). Para el caso de las habilidades
construccionales, estas cumplen un papel importante, posibilitando la coordi-
nacion perceptual visual con el control motor fino, necesario para el desarrollo
de los trazos e inicio de la escritura, convirtiéndose en una funcién esencial que,
de acuerdo con Turner et al. (2018), podria ir disminuyendo con la edad en la
medida que se automatizan estos procesos.

La memoria verbal obtuvo correlacién con la lectura y el calculo, por lo
cual, desde el aprendizaje inicial de la lectura, se podria afirmar que esta re-
quiere de habilidades mnésicas verbales que permitan optimizar la tarea de
conocimiento de la etapa alfabética (Bravo Valdivieso, 2000) conformada por
el reconocimiento de palabras por la letra inicial o final que la conforman, la
identificacién de signos y letras, el acceso a palabras enteras y, por ultimo, la

lectura de palabras poco frecuentes y pseudopalabras. La memoria verbal es un
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soporte fundamental para el aprendizaje de la lectura debido a que permite el
registro, retencion y evocacion de informacion, siendo notable el uso de estrate-
gias de evocacion en la edad de 5 a 6 afios para el recuerdo a corto y largo plazo
(Salvador Cruz y Salgado Magallanes, 2012). En el caso de la memoria visual,
este estudio no arrojo correlacion significativa, contrario a los estudios de Pino
Muiioz y Bravo Valdivieso (2005) que demostraron la influencia de esta en el
reconocimiento de letras y palabras.

En cuanto ala atencion, el presente estudio mostré correlacidon con el calculo
paralas tareas de conteo y con la escritura para escritura del nombre, hallazgos
que van en la linea del estudio de Granados (2014) que encontré que los casos
con puntajes bajos en conteo presentaron a su vez puntuaciones bajas en
atencidn visual. Los datos arrojados por otras investigaciones mostraron que la
atencion visual sostenida es importante para el aprendizaje de las matematicas
en diversas tareas (Steele ef al., 2012; Anobile ef al., 2013; Abreu et al., 2017). De
igual manera, es considerada una funcién necesaria para el reconocimiento de
las letras y palabras tanto en su conjunto como de forma independiente (Bravo
Valdivieso, 2016).

En resumen, los resultados de este estudio corroboran la relacién entre el
desemperiio neuropsicoldgico con las habilidades académicas, destacando
principalmente la importancia de la fluidez verbal fonoldgica, la percepcion vi-
sual, la memoria de trabajo, las habilidades construccionales y la atencion, en
mayor o menor medida con la lectura, la escritura y el calculo. Las relaciones
encontradas corroboran la importancia que tiene para el éxito académico el
desarrollo de dichas habilidades en las primeras etapas escolares, de manera
que les permita a los niflos aprender, sin que este proceso revista situaciones
adversas que afecten el proceso académico (Bravo Valdivieso, 2018).

Con la intencidn de favorecer el desarrollo de las habilidades académicas en
los primeros afios escolares se espera que estos resultados aporten al conoci-
miento de las habilidades neuropsicoldgicas de base que deben estar presentes
en la educacion escolar inicial, de manera que se logren procesos de interven-
cién temprana que contribuyan al desarrollo y optimizacién de estos recursos.
En otras palabras, reconocer estas correlaciones es especialmente ventajoso
para identificar a los nifios que requieren de una intervencion oportuna (Sellés
Nohales, 2006).
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Ahora bien, es importante seflalar las limitaciones de esta investigacion: una
de ellas orientada a una muestra reducida de participantes afectando el poder
de los resultados; ademas, se utilizaron uno o dos instrumentos de medicién
para cada funcién cognitiva que podrian ser limitados dada la amplitud de los
constructos abordados. Por lo tanto, se recomienda para préximos estudios el
uso de un método de muestreo representativo estadisticamente y un protocolo

mas amplio de evaluaciéon neuropsicoldgica.
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La autorregulacion es un proceso cognitivo que permite el control voluntario de
las emociones, pensamientos y comportamientos; es un predictor importante
del desempeno académico y del desarrollo social y emocional de los nifios. Dado
que es también una capacidad altamente maleable que puede modificarse con
intervenciones en el aula, para el estudio descrito en este capitulo de libro se di-
sefid un programa de intervencion pedagdgica para su mejoramiento, dirigido a
niflos de 4 a 5 afios, basado en la estrategia de Plaza Sésamo. Se puso en practica
en un colegio de Bogota y se evalud valiéndose de un disefio cuasiexperimental
en el que un grupo recibié el programa (grupo intervencion) y otro no lo recibi6
(grupo control). Los resultados mostraron mejoras estadisticamente significa-
tivas en los componentes comportamental y cognitivo de la autorregulacion

que estuvieron asociados a la aplicacién del programa.
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Introduccion

La autorregulacion es la capacidad que tiene una persona para controlar sus
respuestas (pensamientos, emociones y comportamientos) en funcién de una
meta o del contexto social (Peterson y Seligman, 2004). Esta capacidad le per-
mite al individuo planificar, enfocar la atencidon, recordar instrucciones y de-
sarrollar multiples tareas con éxito al filtrar distracciones, priorizar tareas,
establecer y alcanzar metas y controlar los impulsos (Center on the Developing
Child, 2015). Diversos estudios han demostrado que la autorregulacion se rela-
ciona con un mejor desemperio académico (Becker et al., 2014; Gaeta Gonzélez
y Cavazos Arroyo, 2016; Allan et al., 2014); mejores habilidades sociales (Patrick,
1997, Raver et al., 1999; McKown et al., 2009); menos problemas de comporta-
miento como impulsividad, delincuencia, consumo de sustancias psicoactivas
y desercion escolar (Spinrad et al., 2012; Reid, 2007; Eiden et al., 2007; Mischel
et al., 2011), y mejores resultados de salud, posicion socioeconémica e ingresos
a los 32 anos (Moffitt et al., 2005). Asi, se considera que la autorregulacion es
una habilidad que se despliega a lo largo de la vida y que tiene implicaciones
importantes para trayectorias individuales de salud y bienestar durante esta
(McClelland et al., 2018).

Cada ser humano desarrolla la autorregulacién a lo largo de su existencia,
pero en los primeros afos suceden cambios evolutivos importantes que marcan
el desarrollo integral de la persona y que, por supuesto, son importantes como
objeto de investigacion educativa. A pesar de esto, pocas veces somos conscien-
tes de manera explicita de la importancia de ayudar a los nifios a desarrollar la
autorregulacion tanto en la familia como en el colegio. El estudio estuvo motivado
por las dificultades que la autora principal de este capitulo de libro tuvo en su
préactica pedagogica en un colegio publico ubicado en Bogota, relacionadas con
la baja capacidad de autorregulacion de los nifios. Para atenderlas se disefié una
propuesta pedagdgica dirigida a fortalecer esa capacidad de los nifios, tomando
como base el curriculo de Plaza Sésamo (Aguilera, 2017), con el objetivo de eva-
luar la efectividad del programa para promover la autorregulacién en preescolar

en dos cohortes de nifios matriculados en el grado jardin.
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La autorregulacion y su desarrollo

La autorregulacion tiene un fundamento temperamental que se desarrolla en
funciéon del ambiente en el que se desenvuelve el individuo (Kochanska y Kim,
2012) y depende de procesos neurocognitivos de orden superior (Plata, 2015).
En particular, estan involucradas las funciones ejecutivas, que son procesos
cognitivos que les permiten a los seres humanos controlar sus comportamien-
tos y proyectarlos hacia el futuro, y que son esenciales para llevar a cabo una
conducta eficaz, creativa y socialmente aceptada (Lezak, 1982). Este conjunto
de habilidades estd implicado en la generacion, supervision, regulacion, ejecu-
cién y reajuste de conductas adecuadas para alcanzar objetivos complejos, no-
vedosos y creativos (Verdejo-Garcia y Bechara, 2010).

De manera especifica, las funciones ejecutivas tienen tres componentes:
la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y el control inhibitorio. Estos
procesos estan altamente interrelacionados y requieren ser coordinados entre
si. La memoria de trabajo gobierna la capacidad para retener y manipular dis-
tintas piezas de informacién durante cortos periodos para lograr una tarea y
poderla actualizar a medida que se requiere; es decir, permite activar la infor-
macion necesaria y operar con ella. La flexibilidad cognitiva permite, por una
parte, mantener o cambiar la atencion en respuesta a diferentes demandas y,
por otra, aplicar diferentes reglas en diferentes entornos. Finalmente, el control
inhibitorio posibilita el establecimiento de prioridades resistiendo a acciones
o respuestas impulsivas; en otras palabras, es la capacidad que se tiene para
enfocar la atencion en ciertos aspectos particulares y anularla hacia otros me-
nos pertinentes para su objetivo, que suponen una interferencia (Center on the
Developing Child, 2015). En suma, la autorregulacion es la capacidad que tiene
una persona para modelar voluntariamente sus comportamientos y emociones
y supone el desarrollo de procesos neurocognitivos de orden superior.

La cultura, entendida como un conjunto de construcciones materiales y
simbdlicas que median las acciones humanas y que proporcionan pautas de
participacion (Vygotsky, 1930), asi como el contexto social son fundamentales
en el proceso de desarrollo de los nifios, incluyendo el desarrollo de su conducta

voluntaria. Por lo tanto, la estructura del ambiente, la relacion cuidador-nifio
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y las demandas emocionales de cada contexto son factores importantes que in-
tervienen en el desarrollo de la autorregulacion. La estructura del ambiente hace
referencia a la claridad en las reglas y rutinas establecidas para el nifio. En el desa-
rrollo de la autorregulacion el nifio debe conocer y comprender cuéles son los re-
querimientos y expectativas sociales para saber hacia donde dirigir sus esfuerzos
de regulacion (Grolnick y Farkas, 2002). Estos requerimientos sociales son trans-
mitidos por medio de la socializacion (Trommsdorff, 2009), por lo cual las expec-
tativas del comportamiento deben ser planteadas de manera clara (Plata, 2015).

Por su parte, la relacion cuidador-nirio tiene un rol fundamental en el desa-
rrollo de la autorregulacién, puesto que las relaciones calidas y sensibles y el
clima emocional positivo hacen que el nifio desee ajustar su conducta segtiin
las expectativas de los padres o cuidadores (Plata, 2015). En el contexto escolar
la relacion maestro-nirio es un predictor de la autorregulacion de los nifios en
preescolar. Se ha encontrado que los nifios con altos niveles de cercania con su
maestro tienen mds habilidades de autorregulacion que aquellos que experi-
mentan conflictos con sus maestros (Acar et al., 2019).

Finalmente, las demandas emocionales de cada contexto ligadas a condicio-
nes socioecondmicas precarias, jornadas extensas de trabajo de los padres, ha-
cinamiento en casa y falta de formacién de los cuidadores (Penaranda-Correa,
2003) pueden generar en los nifos diversos niveles de estrés que limitan el ade-
cuado desarrollo de la capacidad de autorregulacion (Blair, 2010; Bussing e al.,
2003; Adler y Adler. 1994).

Autorregulaciones emocional, comportamental y cognitiva

Dentro de la definicion de autorregulacion se han distinguido la emocional, la
cognitiva y la conductual. Cada una hace referencia a diferentes procesos que se
desarrollan durante la infancia y que se van haciendo cada vez mas complejos.
La autorregulacion de las emociones hace referencia tanto a la capacidad de
controlar de manera consciente los impulsos emocionales y reducir respuestas
impulsivas como a la capacidad de generar determinadas emociones, ya sean
agradables o desagradables (Goleman, 1998). En este sentido, no se trata de re-
primir o tratar de tener un control absoluto de las emociones, sino de la posibi-
lidad de ser consciente de ellas, con el fin de decidir la manera en que se quieren
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expresar para que sea socialmente aceptado. La autorregulacion emocional se
ha conceptualizado dentro del contexto de las relaciones de apego entre madre
e hijo (Ato Lozano et al., 2004), dando importancia a las estrategias que las ma-
dres usan para ayudar a sus hijos a modular sus emociones, las cuales suponen
que se encuentran vinculadas a las capacidades cambiantes de los nifos (Gia-
nino y Tronick, 1988; Grolnick et al., 1998).

Por otro lado, la autorregulacién cognitiva apunta a los procesos cognitivos
que intervienen en el control consciente de pensamientos, acciones y emocio-
nes. Las funciones ejecutivas se integran en la dimensién cognitiva buscando
la eficiencia en el uso voluntario de la atencion ejecutiva, incluida la habilidad
de inhibir una respuesta dominante o activar una subdominante para planear
y detectar errores (Rothbart y Bates, 2006). En este sentido, el desarrollo cogni-
tivo es un factor de gran influencia sobre los procesos autorregulatorios, pues
los nifios que muestran mayor nivel en sus capacidades cognitivas pueden te-
ner, a su vez, un uso de estrategias de autorregulaciéon mas sofisticadas y auto-
nomas (Trias Seferian, 2008).

Finalmente, se encuentra la autorregulacion de la conducta, que se refiere
especificamente a los mecanismos por los que una persona se comporta de
acuerdo con los requerimientos sociales. Es decir, la autorregulaciéon comporta-
mental se refiere a como una persona ejerce control sobre sus propias acciones
a lo largo de todo el proceso conductual, lo que implica aspectos como selec-
cionar conductas pertinentes, ejecutarlas de la manera més apropiada y eficaz,
conseguir los objetivos personales en la forma y tiempo deseados, aprender,
adquirir, mejorar, corregir o eliminar conductas y vivir de acuerdo con normas
socialmente establecidas (Visdémine-Lozano y Luciano, 2006).

Si bien es importante diferenciar estas formas de regulacion, es claro que
se encuentran interrelacionadas, pues tanto los aspectos emocionales y cogni-
tivos como los comportamentales intervienen en la autorregulacion. Por esta
razon, el trabajo de intervencion que se desarroll6 en esta investigacién aborda

los tres componentes: emocional, cognitivo y comportamental.

Intervenciones para modificar la autorregulacion

El desarrollo de la autorregulacién comienza en los primeros meses de vida y

tiene un periodo sensible entrelos 3 ylos 5 afios cuando se observan incrementos
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importantes en esta capacidad (Best y Miller, 2010; Eisenberg et al., 2010). La
autorregulacion es una capacidad altamente maleable y que puede modificarse
mediante intervenciones concretas en los contextos inmediatos del nifio. Exis-
ten estudios que han comprobado la efectividad de intervenciones con diferen-
tes enfoques en el desarrollo de las funciones ejecutivas y la autorregulacién en
los primeros afos escolares. Algunos ejemplos son los curriculos montessoria-
nos (Rodriguez-Blanque, 2013; Orozco-Ocaia et al., 2021) o el curriculo Tools of
the Mind desde la perspectiva vygotskiana (Bodrova y Leong, 2008), asi como la
formacién docente con programas como Promocién de Estrategias Alternati-
vas de Pensamiento (PATHS) y el Proyecto de Preparacion Escolar de Chicago
(Diamond y Lee, 2011).

Adicionalmente, existen propuestas basadas en programas de fortaleci-
miento cognitivo en los cuales se enseflan a los niflos algunas estrategias que
facilitan el desarrollo de habilidades como la mediacién cognitiva, la metacog-
nicidn, la atencidn, la planificacion y la autoevaluacion, las cuales les permiten
mejorar la capacidad de autorregularse (Boekaerts y Corno, 2005). Este es el
caso del programa de television Plaza Sésamo (version colombiana del programa
Sesame Street) que en el aio 2013 (temporada 44) y posteriormente en el 2014
(temporada 45) propuso un curriculo enfocado a la autorregulacion. El curriculo
de Plaza Sésamo propone el abecé de la autorregulacion que hace referencia a
los tres componentes fundamentales para comprenderla: el afectivo (affect), el
comportamental (behavior) y el cognitivo (cognitive). Estos componentes respon-
den directamente a la distincion presentada entre autorregulaciones afectiva,
cognitiva y comportamental. Del mismo modo, Producciones Migajas (o Cookies
Crumby Pictures) es un segmento de Plaza Sésamo que refuerza dicho curriculo
de autorregulacién por medio de parodias de peliculas populares. El programa
de autorregulacion tiene al monstruo Comegalletas como el personaje principal,
conocido por su apetito voraz por las galletas, quien intentaba con insistencia
controlar conscientemente sus pensamientos, acciones y emociones, aunque la
mayoria de las veces no tenia éxito. Asi, en el programa del monstruo Comegalle-
tas, este busca dominar su capacidad de autorregulacion (autocontrol, demora de
la gratificacion, pensamiento flexible, memoria de trabajo y persistencia de la ta-

rea) en cada uno de los capitulos y brinda a los nifios estrategias particulares para
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lograrlo. Uno de sus lemas para lograrlo es: Me want it, me wait it (Yo lo quiero, yo
lo espero) en el capitulo 44 (2013).

Un estudio que da cuenta de los alcances que ha tenido la puesta en practica
del curriculo de autorregulacion de Plaza Sésamo es el realizado por el mismo
taller del programa de television junto con la Universidad de Iowa (Linebarger,
2014), dirigido a comprobar si la exposicion al curriculo de este potencia el con-
trol inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo de los preesco-
lares. Esta investigacion incluy6 a 59 nifios en edad preescolar de seis centros
divididos en dos grupos: un grupo experimental (n = 30), a cuyos integrantes
les mostraron los videos del curriculo de autorregulacion de Plaza Sésamo, y
un grupo control (n = 29), quienes vieron otros videos de la serie que no hacen
parte de este curriculo. Los nifios de ambos grupos fueron evaluados en tres
momentos: (1) pretest: antes de ver los videos, (2) midtest: inmediatamente des-
pués de ver los videos y (3) postest: después de tres semanas de visualizacion ex-
tendida de los videos. Los instrumentos utilizados incluian cuestionarios para
padres y evaluacion directa de las funciones ejecutivas (control inhibitorio, fle-
xibilidad cognitiva y memoria de trabajo).

Uno de los resultados que obtuvo esta investigacién es que los nifios que
vieron los videos del curriculo de autorregulacion mostraron un control inhibi-
torio de sus acciones mas fuerte y mejores habilidades de memoria de trabajo
en comparacion con los que vieron otros videos de la serie que no hacen parte
de este curriculo. También, fueron capaces de retrasar la tarea de gratificacion
por cuatro minutos mas que los niflos del grupo control. Asimismo, luego de
tres semanas de visualizacién ampliada los nifios del grupo experimental eran
mas capaces de inhibir una tendencia natural a gritar los nombres de los per-
sonajes (en el Whisper Task) en comparacion con sus compaiieros que vieron
otros contenidos. Este estudio concluyd que las ganancias que recibieron los ni-
flos expuestos a este curriculo son importantes para su vida cotidiana y escolar.
Adicionalmente, el estudio predice que los nifios con mayores habilidades en
las funciones ejecutivas podran tener mejores comportamientos en presencia
o ausencia de la autoridad de los adultos, puesto que ya las han interiorizado.
Ademas, reafirma que el desarrollo de dichas habilidades les permitird un me-

jor desemperfio en el ambito escolar.
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Una propuesta para mejorar la autorregulacion

El programa de intervencién para modificar la autorregulacién en nifios de
educacion inicial (Aguilera, 2017) se basé en los videos proporcionados por la
seccion Producciones Migajas de Plaza Sésamo que estaban disponibles al pu-
blico' a los cuales se les agregaron actividades propias e innovadoras que tuvie-
ron en cuenta las caracteristicas contextuales de los nifios. En este sentido, para
el disefio de la propuesta se tomaron las técnicas y estrategias que le ensefian
otros personajes al monstruo Comegalletas y se llevaron al aula de preescolar
por medio de ejercicios practicos e intencionados. Esta propuesta pedagdgica
se sistematizé en el producto titulado Cartilla para el desarrollo de la autorre-
gulacion en nirios de educacion inicial. Guia para docentes. Esta cartilla incluye
un programa de nueve semanas en el que se describen con detalle actividades
sugeridas para trabajar en cada uno de los componentes de la autorregulacion.
Tanto la propuesta pedagégica como la cartilla estuvieron organizadas en tres
lineas de trabajo que corresponden al abecé (Affective, Behavioral, Cognitive)
de la autorregulacion en el programa Plaza Sésamo y en cada una de ellas se

plantearon tres tematicas que se muestran en la figura 10.1.

Figura 10.1. Lineas de trabajo para los componentes de la autorregulacion y las tematicas

Fuente: elaboracidn propia.

1

https://www.youtube.com/user/SesameStreet/about

Linea de trabajo Linea de trabajo Linea de trabajo
componente componente componente
afectivo comportamental cognitivo
Reconocimiento Centrar la Control
de emociones atencion inhibitorio
| | Hablar consigo Seguir Flexibilidad
mismo instrucciones cognitiva
L] Toma de Demora de la Memoria de
decisiones gratificacion trabajo
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El disefio de este programa se baso en la evidencia de que la autorregula-
cion es una capacidad altamente maleable que puede modificarse con inter-
venciones en el aula. Para el componente afectivo, las actividades estuvieron
enfocadas a conocer, junto con los nifos, las diferentes formas de identificar los
sentimientos experimentados por el cuerpo y nombrarlos de manera correcta.
Se destacaron aquellos que, por lo general, son mas complejos de entender
para los nifios, como los celos, la angustia, la envidia y el miedo. Asi mismo, se
hicieron ejercicios practicos para ver que los comportamientos propios y de
los demas estan relacionados con los sentimientos que estan presentes en la
situaciéon. Aqui se destacaron los espacios de didlogo y libre expresion, resal-
tando la importancia de dar a conocer, hablar y expresar las cosas que causan
los diferentes sentimientos, sin importar que sean agradables o, algunas veces,
emociones no deseadas.

Enlasegunda parte de este componente, la intervencién buscé que el nifio pu-
diera autoconectarse por medio del didlogo personal, utilizando técnicas como la
relajacion, la meditacion y el yoga infantil para hablar consigo mismo, escuchar
los pensamientos, recordar y explorar sensaciones corporales. Por ltimo, en la
toma de decisiones se destacé la importancia de pensar y reflexionar muy bien
antes de elegir. Con ejercicios practicos se estimularon la serenidad y la tranqui-
lidad que deben aplicarse en los momentos de decision, y la capacidad de pensar
en que hay mas de una manera de llegar a una meta. También, en estas experien-
cias, se reflexiond sobre las consecuencias de una decisién tomada.

Para el componente comportamental se ensefié una técnica para prestar
atencidn con todo el cuerpo: “Ojos mirando, oidos escuchando, voz callada y
cuerpo en calma’ (Sesame Street, 2013). Se utiliz6 como una herramienta coti-
diana al momento de aprender algo nuevo o al recibir instrucciones, convirtién-
dose en un elemento primordial dentro del aula. Posteriormente, se abordaron
actividades en las que los nifios reconocieron la importancia de seguir ins-
trucciones para lograr objetivos o metas, como ejercicios practicos en los que
debian escuchar las instrucciones en su totalidad antes de ejecutar alguna ac-
cion, comprender dichas instrucciones y desarrollarlas paso a paso para llegar
aun producto final. Aqui se destacaron juegos, producciones manuales y retos
corporales como actividades principales, aunque las estrategias de escucha
se aplicaron diariamente. En la tltima parte de este componente se hicieron
reflexiones y tareas practicas para esperar por una recompensa mayor y recibir
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ganancias inmediatas. Para esto, se ensefiaron las estrategias dadas por el mons-
truo Comegalletas y junto con los nifios se crearon otras que se pusieron en practica
en talleres de cocina, juegos de mesa, juegos virtuales y carreras de obstaculos.

Finalmente, la linea cognitiva estuvo dirigida a estimular el control inhibito-
rio por medio de ejercicios rutinarios en los que los nifios debian decir lo con-
trario o detener su comportamiento al ver una senal. También, se disefiaron
experiencias con alimentos deseados por ellos, que implican una carga emocio-
nal, como golosinas o frutas en las que se pusieron en prdctica técnicas como
contar, cantar alguna cancion, pensar en otra cosa y respirar para enfocar la
atencion en las respuestas deseadas, hacer conscientes las acciones y ejercitar
la capacidad de inhibir impulsos. En cuanto a la memoria de trabajo, se efec-
tuaron juegos mentales como Concéntrese, loterias y secuencias de imagenes o
sonidos, en los que los niflos debian recordar el orden de los objetos o el lugar
donde estaban. Aqui se enseflaron técnicas como recordar aspectos relevantes,
poner una palabra clave, asociarlo con un sonido y crear una cancién o rima.
Por ultimo, la flexibilidad cognitiva se estimuld, por un lado, con ejercicios de
patrones y clasificacién en los que las categorias cambiaban constantemente y
los niflos debian responder a esto y, por otro lado, con retos grupales en los que
debian resolver incégnitas o pequeiios problemas.

Este programa fue aplicado durante nueve semanas en el grado jardin en
el cual la autora principal de este capitulo de libro es la docente y, en paralelo,
se llevd a cabo una evaluacion de sus resultados. El propdsito de este estudio
fue evaluar la efectividad del programa para promover la autorregulacion en
preescolar. La hipdtesis, producto de este ejercicio, es que la adopcion en el aula
de preescolar del programa basado en el curriculo de Plaza Sésamo mejora la
capacidad de autorregulacion en los nifios de 4 y 5 afios.

Método

Participantes

El estudio se llevé a cabo en el Colegio José Jaime Rojas, una institucién edu-
cativa distrital (I. E. D.) ubicada en Bogota en la localidad 19 (Ciudad Bolivar),
barrio Naciones Unidas II. Como muestra para el estudio se tomaron cuatro

grupos de grado jardin; dos de estos fueron definidos como grupos control y
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dos como grupo intervencion, los cuales se distribuyeron segtin el sistema de
matriculas del inicio del afio escolar. El estudio se llevé a cabo en dos cohortes:
la primera en el afio 2017, que se trabajé con dos grupos de 22 nifios cada uno, y
la segunda en el 2018, que se realiz6 en dos grupos, uno de 25 y otro de 24 nifios.
En total participaron 93 nifios de ciclo inicial, de grado jardin. La distribuciéon
por género fue de 45 nifas y 48 nifios, quienes en promedio tenian 5 afios (M =
60,9 meses; DE = 3,9).

Tanto la institucién como las familias tienen unas caracteristicas so-
cioecondémicas particulares que producen un contexto vulnerable. Al-
gunas de las caracteristicas demograficas de los nifios y de sus familias
mostraron que el nivel mas alto de escolaridad alcanzado por alguno de
los padres es la secundaria. En cuanto al estrato socioecondmico, los
participantes se encuentran distribuidos entre los estratos cero, uno y
dos. Se vio que la mayoria de las familias (63 %) vive en estrato 1.

Tabla 10.1. Datos demograficos de los participantes

Muestra total Control Intervencion
Caracteristicas (n=93) (n=47) (n=46)
Frec. (%) Frec. (%) Frec. (%)
Caracteristicas de los nifios
Nifia 45 (48,4) 26 (55,3) 19 (58,7)
Edad
Cuatro afnos 35(37,6) 17 (36,2) 18(39,1)
Cinco afios 57 (61,3) 30 (63,8) 27 (58,7)
Seis afios 1(1,1) - 1(2,1)
Caracteristicas de familias
Nivel educativo de los padres
Primaria o menos 26 (28) 13 (27,7) 13 (28,3)
Bachiller 48 (51,6) 25(53,2) 23 (50)
Técnico 19 (20,4) 9(19,1) 10 (21,7)
Estrato socioeconémico
Cero 8 (8.6) 4(8,5) 4(8,7)
Uno 63 (67.7) 33 (70,2) 30 (65,2)
Dos 22 (23,7) 10 (21,3) 12 (26,1)

Fuente: elaboracién propia.
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Procedimiento

Para evaluar los resultados del programa de autorregulacion propuesto por la
investigadora principal, se planted un disefio cuasiexperimental, ya que no fue
posible asignar de manera aleatoria la conformacién inicial de los grupos, sino
que se utilizé la distribucién establecida desde la matricula de los cuatro gru-
pos de grado jardin (2 en el 2017 y 2 en el 2018). El disefio parti6 de una medida
inicial de la capacidad de autorregulacion (pretest), luego se efectué el pro-
grama en los grupos de intervencion y, finalmente, se realizé una nueva medi-
cién de la autorregulacion de los nifos (postest). Estas dos medidas se tomaron
tanto en los grupos control (que no participaron en la intervencién pedagégica
disefiada) como en los grupos de intervencién que estuvieron expuestos al pro-
grama (véase la figura 10.2). El disefio cuasi experimental buscé comprobar la
existencia de cambios significativos en la autorregulacién de los nifios, en fun-

cién del programa desarrollado.

Figura 10.2. Secuencia metodoldgica

Grupo Pretest de Intervencion Postest de
experimental autorregulacion pedagdgica autorregulacion

Grupo de Pretest de Postest de
control autorregulacion autorregulacion

Fuente elaboracion propia.

El estudio comenz6 con la fase de medicion inicial de la autorregulacion
de los nifios para cada componente (cognitivo, emocional y comportamental).
Durante la fase de intervencion, la propuesta consignada en la Cartilla para el
desarrollo de la autorregulacion en nifios de educacion inicial. Guia para docentes
se adoptd tnicamente en los grupos de intervencion a cargo de la autora prin-
cipal de este estudio. En la tercera fase de medicion final se evalué nuevamente
la autorregulaciéon tanto en los grupos control como en los experimentales,
utilizando los mismos instrumentos que en la primera fase. Este estudio fue

revisado y aprobado por el Comité de Etica de la Facultad de Educacién de la
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Universidad de los Andes. Los instrumentos fueron aplicados tanto en el pretest
como en el postest, de manera individual, en un espacio tranquilo fuera del sa-
16n. La evaluacién de la autorregulacion fue llevada a cabo por otros miembros
del grupo de investigacion distintos a la autora principal y entrenados para el

uso de los instrumentos.

Instrumentos

Paramedir el componente afectivo se utiliz6 el regalo decepcionante (disappointing
gift), segin Saarni (1984), que mide la regulacion de los nifios frente a la
decepcion, lo cual es un factor incidente en la autorregulacién emocional. El
experimentador entrego al nifio un regalo, elevando sus niveles de expectativa
y emocionalidad, y cuando el nifio abria el regalo esperado descubria que
eran simplemente pedazos de madera y astillas. Se registraron las expresiones
faciales y vocales de los nifios, quienes recibieron un punto por cada expresion
positiva (contacto visual, sonrisa, agradecimiento); cero puntos para respuestas
transicionales (pérdida abrupta de la sonrisa) y menos un punto para cada
expresion negativa (arrugas nasales, fruncir el cefo, vocalizacién negativa).
Finalmente, todos los nifios recibieron un regalo mas agradable.

Para medir el componente comportamental, se utilizé la tarea del regalo
(Plata, 2015) que es una adaptacion del gift delay (Kochanska et al., 1996), y la
tarea del masmelo (Mischel, 2014) para evaluar la autorregulacion en contextos
en los que hay una carga emocional. En la tarea del regalo se le mostré al nifio
una bolsa de regalo y se le indic6 que alli habia una sorpresa con la que podria
jugar mas tarde. Luego, el evaluador le dijo al nifio que debia salir y que no po-
dia tocar el regalo mientras que él no estuviera; la tarea fue grabada en video y
para calificarla se calculd el tiempo que el nifio se demoraba sin abrir o tocar el
regalo. Este registro se dividié por el tiempo méximo de espera (120 segundos)
y se multiplic6 por 100 para obtener un porcentaje. En la tarea del masmelo se
ubicé al nifio en una habitacién sin distracciones y se le entregdé un masmelo
explicandole que tenia la posibilidad de comérselo inmediatamente o esperar
(15 minutos) a que el experimentador regresara y asi poder comerse dos; se uti-

liz6 una camara de video y se registraron los datos a partir del tiempo que el
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nifo tardé en comerse el masmelo. Este resultado fue dividido por el total de
segundos de la prueba (900) y multiplicado por 100 para obtener un porcentaje.

Para medir el componente cognitivo de la autorregulacién se utilizaron los
siguientes instrumentos: cabeza-pies-rodillas-hombros (Ponitz et al., 2009), tarea tipo
stroop del dia y la noche (Gerstadt et al., 1994) y la tarea del ldpiz (Diamond y Taylor,
1996) que evaltian el control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de
trabajo, enlamedida que el nifio debe inhibir unarespuesta dominante pararealizar
la respuesta esperada y recordar la instrucciéon dada al momento de la explicacion
del test. En la tarea cabeza-pies-rodillas-hombros se indic6 al nifio que debia tocarse
la cabeza cuando se le pidiera tocarse los pies y viceversa. Después de 4 ensayos y
hacer la prueba 10 veces para tomar datos de la prueba, se cambid la instruccién y
el nifio debia tocarse los hombros cuando se le indicara que se tocara las rodillas y
viceversa (4 ensayos y 10 intentos de la prueba).

La prueba es registrada en ambos momentos de la siguiente manera: con 2
si el nifio responde de forma correcta e inmediata, con 1 si el nifio autocorrige
la respuesta y con 0 si el nifio toca la parte del cuerpo incorrecta. Para obtener
el puntaje total se sumaron los puntos en los 20 intentos. En la tarea tipo stroop
se les indic6 a los nifios que debian decir “noche” cuando se les mostraba una
imagen del dia (un sol) y “dia” cuando se les mostrara una imagen de la noche
(luna con estrellas). Después de 6 ensayos en los que el experimentador podia
retroalimentar las respuestas del nifio, se registraron las respuestas en 16 inten-
tos. En cada intento se puntué con 2 si el nifio respondia de forma correcta e
inmediata; con 1 si el niflo autocorregia la respuesta y con 0 si la respuesta era
incorrecta. Se calculd el puntaje total sumando el puntaje de los 16 intentos.
En la tarea del lapiz se le entreg6 al nifio un lapiz y el evaluador se quedaba con
otro. El nifio debia golpear el ldpiz una vez cuando el evaluador lo hiciera dos
veces y viceversa. Para el registro se asigné un punto en las respuestas correctas
y ninguno en las incorrectas, para un total de 16 intentos luego de 6 ensayos.

Resultados

En primer lugar, se llevaron a cabo analisis descriptivos para cada una de las
tareas de autorregulacién que dan cuenta de los componentes afectivo, com-
portamental y cognitivo. Como puede observarse en la tabla 10.2, los resultados

muestran que los promedios del postest fueron superiores a los del pretest en
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todas las pruebas realizadas tanto para el grupo control como para el grupo

intervencion.

Tabla 10.2. Descriptivos entre grupos de cada componente

Control (n = 47) Intervencion (n = 46)
Componente/tarea Pretest Postest Pretest Postest

M (DE) M (DE) M (DE) M (DE)
Afectivo
Regalo decepcionante -0,8(1,9) 0,0 (1,7) -0,5 (1,5) 0,9 (2.,8)
Comportamental
Tarea del regalo 70,4 (46,6) 77,2 (48,1) 65,9 (50,2) 95,5 (39,3)
Tarea del masmelo 250,2 (345,8)  386,1(396,5) 263,1(371,4)  641,9(379.4)
Cognitivo
Cabeza-pies-rodillas- 6,6 (5,2) 9(6,2) 5,6 (5,5) 10,5 (5,5)
hombros
Tarea del dia y la noche 22,6 (8,8) 23,5 (8,6) 22,9 (9,2) 27,8 (5,3)
Tarea del lapiz 8,5 (4,5) 10,5 (4,3) 8,9 (4,9) 11,2 (3,7)

Fuente: elaboracidn propia.

Para establecer si hubo cambios en las medidas de autorregulacién antes y
después de la intervencion, se estimaron modelos mixtos de medidas repeti-
das en Stata (xtmixed). Los anélisis iniciaron con un modelo incondicionado
en el que el puntaje de autorregulacion se model6 en funcién de una medida de
tiempo (pretest = 0; postest = 1) en el nivel 1. Para aquellas medidas en las que se
encontré un cambio estadisticamente significativo entre el pretest y el postest,
se estimd un modelo condicionado en el que se agreg6 en el nivel 2 un indicador
del grupo (intervencion = 1), del sexo del nifio/a (nifia = 1) y de la cohorte (co-
horte 2 = 1). De esta forma, se pudo analizar si hubo cambios estadisticamente
significativos en los puntajes de autorregulacion a lo largo del tiempo (postest
vs. pretest) y si este cambio estuvo asociado con la pertenencia al grupo inter-
vencidn, controlando por dos caracteristicas de los nifios (sexo y cohorte). Los
resultados de los modelos incondicionados indicaron que hubo cambios esta-
disticamente significativos en todas las variables entre el pretest y el postest.

Como se puede ver en la tabla 10.3, los resultados de los modelos condicio-
nados muestran que no hubo cambios estadisticamente significativos entre el
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pretest y el postest asociados a la intervencion en el componente afectivo de la au-
torregulacion. Por el contrario, se encontraron cambios en las dos tareas que miden

el componente comportamental de la autorregulacion asociados a la intervencién.

Tabla 10.3. Cambios en la autorregulacién

Afectivo Comportamental Cognitivo

Regalo Regalo Masmelo Lapiz Dia/noche  Cabeza/pies

Pretest -0,4 69,62%**  183,6** 11,25%%%  24,23%%* 7,76%%%
Intervenciéon 0,3 -3,28 19,75 0,22 0,19 -1,22
Postest -0,4 6,81 136%* 1,98*** 0,93 2,39%%*
Intervenciéon 0,56 22,85%%  242,9%** (0,28 3,99%%* 2,51%%%
Nina 0,11 9,43 42,59 -1,53%* -0,54 -1,55
Cohorte -0,8%%* -8,34 80,88 -3,60%**  -2,55% -0,59

Nota: ***p < 0,001; **p < 0,01

Fuente: elaboracidén propia.

Como se puede ver en la figura 10.3, se encontré que el puntaje promedio
de la tarea del regalo aumento6 en el postest y que este cambio fue mayor para
el grupo intervencion (b = 29,65; p < 0,000) que para el grupo control (b = 6,80;
p < 0,288). De manera similar, para la tarea del masmelo se observé un aumento
en el puntaje promedio en el postest que fue mayor para el grupo de interven-
cién (b = 378,80; p < 0,000) que para el grupo control (b = 135,95; p < 0,013).

En cuanto al componente cognitivo de la autorregulacion, se encontraron
cambios estadisticamente significativos asociados a la intervencion en dos de
las tres tareas: en la tarea del dia y la noche y en la tarea cabeza-pies-rodillas-
hombros (como se mostré en la tabla 10.3). En la figura 10.4 se puede observar
que el puntaje promedio de la tarea del dia y la noche aument6 en el postest y
que este aumento fue mayor para el grupo intervencion (b = 4,93, p < 0,000) que
para el grupo control (b = 0,93; p < 0,242). Asi mismo, hubo un aumento en el
puntaje promedio de la tarea cabeza-pies-rodillas-hombros que fue mayor para
el grupo de intervencion (b = 4,93; p < 0,000) que para el grupo control (b = 0,93;
p < 0,242). En la tarea del l4apiz no se encontraron cambios estadisticamente

significativos asociados a la intervencidn.
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Figura 10.3. Cambios en la tarea del regalo y del masmelo para los grupos control e
intervencién

100 120
1 L

Tarea del regalo
80
1

=3
o
=
g
T 1
0 1
Tiempo
————— Control —— Intervencion
o
=
«© -
o
g
©o

Tarea del masmelo
400

200

o+
=y

Tiempo

——— Control +———— Intervencion

Fuente: elaboracién propia.



232 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

Figura 10.4. Cambios en la tarea del dia y la noche y cabeza-pies-rodillas-hombros para los
grupos control e intervencion
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Discusion

El propésito de este estudio fue evaluar la efectividad de un programa para pro-
mover la autorregulacion en preescolar. El programa se basé en la propuesta de
Plaza Sésamo dirigida a promover el desarrollo de la autorregulacién en sus com-
ponentes afectivo, comportamental y cognitivo, a partir de acciones lideradas por
uno de los personajes centrales de la serie, el monstruo Comegalletas. Mediante
un disefo cuasiexperimental en un colegio de Bogota con nifios de 4y 5 aiios, los
resultados de este estudio mostraron que el programa creado por la autora princi-
pal para su tesis de maestria tuvo resultados positivos. En particular, se encontrd
que los nifilos mostraron mejores habilidades en las autorregulaciones comporta-
mental y cognitiva después de la intervencion, en contraste con los nifios que no
las recibieron. Asi, los nifios que estaban en el grupo de intervencién mejoraron
en su capacidad para regular el comportamiento en situaciones que implican una
carga emocional, como la presencia de un regalo o un masmelo, asi como en el
control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva.

La efectividad de la propuesta pedagdgica disefiada para esta investigacion
se notd en los cambios que tuvieron los nifos en los diferentes componentes de
la autorregulacion luego de 9 semanas de duracién de la intervencién. Los ni-
fos del grupo experimental mostraron cambios mas notorios que los nifios del
grupo control, quienes no recibieron la intervencién. Los resultados obtenidos
en el postest dejaron ver diferencias importantes entre los dos grupos, lo cual
muestra que la intervencion tuvo un efecto sobre dos de los componentes de la
capacidad de autorregulacion de los nifnos. En este sentido, el estudio hace evi-
dente que no solo es posible mejorar la capacidad de autorregulacién en nifios
de primera infancia, sino que esta modificacion se puede dar por medio de pro-
puestas pedagdgicas disefiadas para apoyar su proceso de desarrollo en el aula.

No obstante, los resultados sefialan que, si bien los nifios mejoraron en el
componente afectivo de la autorregulacion, este cambio no estuvo asociado a
la intervencidn. Es decir, si bien la capacidad de los nifios para regular sus emo-
ciones mejoro a lo largo de las 9 semanas que transcurrieron entre el pretest
y el postest, este cambio no fue mayor para los nifios que hicieron parte del
grupo de intervencidn. Este resultado sugiere que el programa de formacién no

les permiti a los niflos mejorar su capacidad para controlar sus emociones y
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reducir sus respuestas emocionales impulsivas. Sin embargo, es posible que las
actividades que se llevaron a cabo en el programa hayan estado mas enfocadas
al conocimiento e identificacidon de las emociones y al reconocimiento de los
estados emocionales propios y no directamente a su regulacion.

Debido a que la propuesta pedagogica disefiada y puesta en practica se basé
en el curriculo de autorregulacién de Plaza Sésamo, este estudio sugiere que
dicho material contiene elementos fundamentales y pertinentes para el desa-
rrollo de la autorregulacién, que pueden ser utilizados dentro de propuestas
pedagdgicas mas amplias en el contexto colombiano. El material propuesto por
Plaza Sésamo ofrece estrategias puntuales para trabajar con los niflos acciones
particulares que fortalecen su capacidad de autorregulacién, que sirven como
base para la construccion de propuestas pedagogicas mas amplias y ajustadas
a las condiciones de nuestro contexto educativo. Ademads, este material esta al
alcance de los padres de familia, quienes, con el apoyo de los docentes, pueden
aplicarlo también en la cotidianidad del hogar para reforzar el desarrollo de
la autorregulacion en los nifios. La cartilla que recopila las actividades de esta
propuesta pedagdgica constituye un material de apoyo, tanto para el grupo do-
cente del colegio José Jaime Rojas como para otros docentes.

Los resultados de este estudio muestran la importancia de fortalecer el de-
sarrollo de la autorregulacién de manera intencionada y de hacerla visible de
manera explicita en el disefio curricular. Coinciden con la literatura existente e in-
vestigaciones previas que muestran que las estrategias de Plaza Sésamo son efec-
tivas (Linebarger, 2014) y que la autorregulacion es altamente maleable y puede
ser potenciada con intervenciones en el contexto escolar (Bodrova y Leong, 2008).
La evidencia sugiere que, independientemente de las caracteristicas sociales, cul-
turales y familiares, un niflo puede desarrollar su capacidad de autorregulacion
si hay procesos de formacion que le proporcionen estrategias puntuales para ha-
cerlo. Fue asi como nifios de un contexto vulnerable como el Colegio José Jaime

Rojas tuvieron la oportunidad de mejorar su capacidad de autorregulacion.

Limitaciones y estudios futuros

Debido al tiempo previsto para esta investigacion, el programa de intervencién

fue disefiado para una duraciéon de nueve semanas, lo cual es un tiempo corto
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comparado con la duracién de un afio escolar. Por esto, los resultados que se
encontraron pueden acentuarse si el programa se ejecuta a lo largo del afio es-
colar. De igual manera, el estudio solamente se desarroll en un colegio y en
dos aulas especificas, en dos cohortes, teniendo en cuenta las caracteristicas
particulares de esta institucidn, por lo cual los resultados no pueden generali-
zarse mas alla de este contexto. Estudios futuros podrian incluir aulas e insti-
tuciones adicionales para examinar la validez de estos resultados en contextos
mas amplios.

Otro de los futuros retos que se plantean a partir de esta investigacion es la
importancia de que los docentes puedan fortalecer la capacidad de autorregu-
lacién de los nifios. De hecho, el conocimiento que tienen los maestros frente
al tema puede ser ampliado a partir de capacitaciones y procesos de fortaleci-
miento docente, en los que se puedan dar a conocer conceptos propios de la
autorregulacidn, asi como herramientas practicas para el abordaje de esta con
niflos. Una de estas estrategias puede aplicarse mediante documentos como la
cartilla disefiada en la investigacion descrita.

Finalmente, la divulgacion de investigaciones que muestran resultados ob-
tenidos luego de una intervencién podria ayudar a los docentes de educacién
inicial a poner en marcha acciones pedagdgicas que aporten al desarrollo de
la autorregulacion de los nifios y, de esta forma, se puedan hacer reflexiones

pedagdgicas al respecto.
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Capitulo 11. Reflexiones sobre practicas evaluativas de

los docentes de educacioén inicial”

Ivonne Rocio Acero Rodriguez

Las practicas evaluativas de los docentes de educacidon inicial inciden en el
desarrollo de los nifios. Por esto, es importante abordar elementos que refle-
jan la relevancia de la evaluacion escolar en la primera infancia, estableciendo
caracteristicas de las practicas evaluativas, las concepciones de los docentes
sobre evaluacion, los instrumentos utilizados para ella y las politicas publicas
colombianas que han incidido en su desarrollo. La metodologia empled el en-
foque etnogréfico para exponer el reconocimiento de las voces de los actores
sociales implicados en el proceso, ofreciendo una interpretacion a los hallazgos
identificados en el trabajo de campo desde la observacion y el reconocimiento
de las practicas evaluativas. Se concluye que estas, desarrolladas por los docen-
tes, responden a una serie de requerimientos institucionales y gubernamenta-
les que no garantizan el reconocimiento de las necesidades del grupo escolar.
Muchas veces, también, aquellas practicas distan de la realidad, ya que las con-
cepciones sobre evaluacion para esta etapa se han replanteado no solo en la
préctica, sino en la mirada que sobre ella tienen diferentes actores que hacen

parte de la cotidianidad escolar.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.11
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Introduccion

Para hacer referencia a las practicas evaluativas es necesario entender la eva-
luacién como un componente de la did4ctica y esta, de acuerdo con Alvarez de
Zayas y Gonzalez Agudelo (2010), tiene como centro la relacién de los docentes
y de los estudiantes, siendo “[...] un sistema complejo con componentes, estruc-
turas, relaciones funcionales y sistemas de jerarquias” (p. 6).

En ese sentido, es importante reconocer que la evaluacidn se convierte en
motor de los procesos educativos, toda vez que se concretan en la relacion di-
déctica. Asi mismo, es importante reconocer que las interacciones estan pro-
fundamente marcadas por las experiencias de los docentes y permiten hacer
un acercamiento a las diversas miradas de la evaluacién; esto, con relacién a
los intereses practicos y que son redimensionados y resignificados en términos
curriculares por Grundy (1994) cuando habla de un curriculo practico centrado
en el acontecer del aula, analizandolo como una construccion cultural que per-
mite organizar un conjunto de practicas educativas humanas y asi “[...] hablar
del curriculum (sic) constituye otra manera de hablar de las practicas educati-
vas de determinadas instituciones” (p. 21).

En el panorama institucional hablar de evaluacién en educacién inicial en
Colombia connota diferentes situaciones, desde lo educativo, lo normativo y
lo conceptual, identificando tensiones entre los lineamientos dados para los
primeros grados de educacion formal y las realidades del aula con respecto a
los niflos que son escolarizados y sus entornos familiares, como bien lo des-
taca Goffman (1997) cuando habla de los entornos microsocioldgicos en los que
transcurren apuestas y propuestas culturales de formacién de los seres huma-
nos y de cémo estas influyen de forma caracteristica en las interacciones, la
comunicacion y los procesos de interrelacion del conocimiento.

Ahora bien, también es posible enfocar estos entornos de los nifios desde
propuestas de relacién en los escenarios de socializacion, toda vez que por las
particularidades de su ciclo vital se encuentran en un proceso en el que des-
pliegan las capacidades que contribuyen al desarrollo humano y que son abor-
dadas desde diferentes perspectivas, pero también se encuentran en relacién
con distintos entornos y estan propensos a que sus necesidades estén plena y

adecuadamente satisfechas para que no solo aporten en el desarrollo, sino que,
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bajo las finalidades de la educacion inicial, empiecen a preparar sus propias
condiciones para asumir los desafios que les propone el sistema escolar.

Asi pues, el interés de esta reflexion es enfatizar en la practica evaluativa
como un elemento intencional de la educacién que debe ser clarificado y en
el cual se reconozca a los docentes y estudiantes como personajes de trans-
formacién educativa desde la teoria y la praxis. Aqui cobra gran relevancia la
pregunta: ;como son las practicas evaluativas de los docentes en educacion
inicial? En esta indagacion se abordaron los conceptos de evaluacion utiliza-
dos por una muestra significativa de docentes y su interpretaciéon dada desde
la practica, determinando particularidades y la incidencia de la normativa para

evaluar alos estudiantes.

Antecedentes

Reflexionar sobre evaluacion en educacidn inicial implica considerar varios as-
pectos y sectores que comprometen esta educacion. En Colombia, la evalua-
cion en el grado inicial se presenta como un tema de gran interés en los campos
educativo, pedagdgico y gubernamental, puesto que al adoptar compromisos
internacionales relacionados con el tema se ha adquirido aiin mas responsa-
bilidad en relacion con la educacién en la primera infancia. Ademas, pensar la
evaluacion desde el campo de la pedagogia tiene como punto central construir
un horizonte de sentido que vincule la formacién y sus propdsitos, el como se
seleccionan los contenidos, los materiales, los recursos y, fundamentalmente,
la practica docente.

Ahora bien, el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (MEN) ha publi-
cado en los tltimos afos diferentes documentos que orientan la evaluacion y las
practicas evaluativas de los docentes de educacidn inicial (2010a, p. 9). En el campo
académico se han llevado a cabo investigaciones que profundizan el concepto de
evaluacion mas alla de los pardmetros gubernamentales. En Latinoamérica, paises
como Argentina, Chile y México presentan avances importantes frente a propues-
tas e investigaciones sobre practicas evaluativas y educacion inicial, tomando esta
ultima como una oportunidad para promover aprendizajes significativos a partir

de la formulacién de objetivos relevantes (Azzerboni et al., 2011).
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Al realizar una revision de investigaciones publicadas, se identifica una serie
de categorizaciones dadas desde las practicas evaluativas en diferentes niveles
educativos (entre los cuales predominaban la secundaria y el pregrado), otras
dentro de la categoria de conceptos de evaluacion y, en menor niimero, acerca
de politica puiblica sobre evaluacién en Colombia. Investigaciones como la de
Goémez (2011) identifican las principales précticas evaluativas de los docentes
de preescolar de una institucion especifica, contribuyendo al recorrido histo-
rico que ha tenido la evaluacion en preescolar y su evolucion; ademas, analizan
las formas de evaluar a nifios en ese grado para identificar qué tanto se ha pro-
fundizado en el temay qué grado de importancia se le da alaincidencia de estas
préacticas en los procesos de aprendizaje de los nifios, aportando a su desarrollo.

En el documento de Juarez Hernandez y Delgado Caballero (2010) se pre-
senta el disefio de un instrumento para realizar un diagnoéstico inicial que
identifique las competencias de los estudiantes durante el primer mes del ciclo
escolar. Por su parte, Segovia (2008) resalta la necesidad de que la educaciéon
en los grados iniciales no se base en actividades mecanicas o repetitivas, sugi-
riendo que el aprendizaje y los procesos evaluativos se apoyen en actividades,
juegos, artes, expresiones y dindmicas que exijan a los niflos poner en evidencia
sus capacidades y llenar de sentido pedagdgico el desarrollo yla adquisicién de
competencias que hagan posible su aprendizaje.

Sin duda alguna, las practicas evaluativas se pueden adaptar mejor a las ne-
cesidades de los estudiantes si, en primera instancia, los docentes asumen una
actitud explicita de innovacion frente a su labor y, a su vez, entidades como
el MEN, las Secretarias de Educacion, asi como las autoridades institucionales
indagan sobre las practicas que sean mas favorables para el contexto e inter-
vienen en la institucion educativa, no solo ofreciendo asesoria, sino realmente
tomando partido. En términos de Azzerboni et al. (2011) es necesario desburo-
cratizar la evaluacion, es decir, no darle tanto peso a lo administrativo sin des-
conocer su importancia, priorizando en lo pedagégico de la evaluacion.

De conformidad con el pensamiento de Guba y Lincoln (2002), citados en
Mora Vargas (2004), es importante pensar la evaluacién como un avance ha-
cia una cuarta generacion. La primera generacidon estuvo pensada desde la
medicién y la representacion de datos memoristicos; la segunda responde a

la educacién por objetivos que tiene un cardcter descriptivo y avanza a partir
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de permanentes revisiones para la consecucion del logro; la tercera permite
emitir juicios de valor para la toma de decisiones que integran caracteristicas
técnicas y descriptivas, y es aqui donde la cuarta generacion aporta elementos
que permiten construir significados y hacer mas relevante el proceso evalua-
tivo al incluir la construccién y la negociacion como elementos involucrados
en el proceso. Establecer una negociacion con los evaluados permite que, de
forma conjunta, se construyan significados que tengan sentido y sean ttiles en
un contexto determinado.

En el contexto de la educacion, las investigaciones sobre evaluacién han sido
fundamentadas desde diferentes marcos conceptuales. Para esta reflexion es
necesario definir una serie de caracteristicas sobre la evaluacién para llegar a

una conceptualizacién sobre los métodos y procesos:

[...] un componente del proceso educativo, a través del cual se observa, recoge
y analiza informacidn significativa, respecto de las posibilidades, necesidades y
logros de los estudiantes, con la finalidad de reflexionar, emitir juicios de valory
tomar decisiones pertinentes y oportunas para el mejoramiento de su aprendi-

zaje. (Foronda y Foronda, 2007, p. 16)

En cuanto a la normativa se tuvieron en cuenta diferentes marcos de analisis
importantes, entre ellos las politicas publicas en educacidn inicial en Colombia
apoyadas en el Codigo de Infancia y Adolescencia (Ley 1098, 2006). Este resulta
ser un hito de orientacién investigativa en lo que compete ala educacién inicial,
ya que establece la proteccién integral de los nifios y adolescentes. En el inciso
2, articulo 7, se expresalarelevancia de proyectos que deben llegar a ser educati-
vos para garantizar los derechos fundamentales de los nifios y los adolescentes.

También es posible citar la estrategia nacional de atencién integral a la pri-
mera infancia De Cero a Siempre, publicada en 2011, que busca garantizar, de
manera integral, los derechos de la primera infancia enfatizando en la nutricién,
proteccidn, salud y educacion inicial. La politica educativa para la primera infan-
cia corresponde a una guia operativa para la prestacion de servicio de atencion
integral por medio de la cual se orienta, tomando como base los referentes te6-
ricos y operativos, para promover la formacién tanto afectiva como educativa y

nutricional de los nifilos menores de cinco afios en Colombia (MEN, 2010b, p. 3).
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El interés por la educacion para la primera infancia ha ocupado una posicién
importante dentro de las agendas de politica publica de los Gobiernos; particu-
larmente en Colombia, el MEN ha hecho avances para aclarar los procesos que
orientan la evaluacion en educacion inicial en el pais. Sin embargo, todavia se en-
cuentran vacios tedricos con respecto a la relacion que se da entre la evaluacién
y los procesos de ensefianza en los niveles iniciales de la educacion formal; dicha
relacion debe avanzar desde un enfoque sumativo hacia uno formativo pleno. Por
tanto, se podrian tomar referentes sobre avances en evaluacion y adaptar expe-
riencias evaluativas exitosas, teniendo en cuenta que existen puntos de encuen-
tro en cuanto a las realidades escolares y las problemaéticas por resolver.

La revision de antecedentes permitié establecer que, si bien la normativa
parala primera infancia es clara y reconoce la importancia de los elementos de
proteccion de los menores, no contempla como la evaluacion o los procesos de
seguimiento deben darse para contribuir al desarrollo en esta etapa, asi como
tampoco considera las posturas frente a qué y cdmo se evalia, las cuales debe-
rian contener caracteristicas, claras y directas, con elementos que puedan ser
abordados desde la préctica de los docentes y que se comprueben como parte
fundamental del conocimiento.

Jiménez Becerra (2012) afirma que “[...] los nifios en las dltimas décadas del
siglo XX y comienzos del siglo XXI siguen siendo fuertemente individualizados
desde la psicologia y la pedagogia como sujetos sobre los que se ejerce el poder,
mediante una vigilancia continua y el examen” (p. 213), siendo esta, posible-
mente, una de las razones por las que la instrumentalizacion, la medicién y el
resultado son una prioridad en los procesos evaluativos.

Sobre la practica evaluativa, Pérez (2013) presenta la educaciéon como un
desafio de gran importancia que debe contribuir al desarrollo. El principal pro-
posito del texto es profundizar en los elementos que contribuyen en un pro-
ceso de cambio, resaltando la necesidad de formar a los docentes no solo desde
los aspectos disciplinares, pedagdgicos y didacticos, sino desde la reflexion
de quién es el docente como observador y desde qué lugar construye signifi-
cado y sentido en su actuar cotidiano, mientras asume su postura como agente
transformador. Dentro de este analisis, hace una invitacion a repensar el rol del
educador como agente de cambio en sus practicas cotidianas, tales como la
evaluacidn, con lo cual se contribuye al mejoramiento no solo del discurso, sino
también de la préctica.
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Metodologia

Esta investigacion es de corte cualitativo. Una de las principales caracteristicas
de este tipo de investigacion es la posibilidad de hacer hallazgos con fuentes
primarias y, como menciona Creswell (1994), citado en Vasilachis (2006), “[...]
quien investiga construye una imagen compleja y holistica, analiza palabras,
presenta detalladas perspectivas de los informantes y conduce el estudio en
una situacién natural” (p. 30).

Asi pues, en una primera fase fue importante interpretar comportamientos,
concepciones, opiniones y practicas de los docentes, de acuerdo con la realidad

de los contextos, actualizando datos, ya que

La investigacién cualitativa se interesa por la vida de las personas, por sus pers-
pectivas subjetivas, por sus historias, por sus comportamientos, por sus expe-
riencias, por sus interacciones, por sus acciones, por sus sentidos, e interpreta a
todos ellos de forma situada, es decir, ubicandolos en el contexto particular en
el que tienen lugar. Trata de comprender dichos contextos y sus procesos y de

explicarlos recurriendo a la causalidad local. (Vasilachis, 2006, p. 33)

Como parte de este proceso, fue necesario dar una mirada a la investiga-
cién educativa como fundamento que permite el desarrollo del conocimiento
para mejorar las practicas educativas e incluir la evaluacién como una préctica
propia del quehacer en el aula; en ella se destacan elementos importantes que
son fuente de informacién desde el docente como agente que “[...] entiende los
procesos educativos y debe tomar decisiones profesionales teniendo efectos in-
mediatos y a largo plazo sobre otras personas: estudiantes, profesores, padres y
finalmente nuestras comunidades y nuestra nacién” (MacMillan y Schumacher,
2005, p. 13). Es asi como la préctica evaluativa de los docentes cobra gran im-
portancia en el proceso del nifio en educacion inicial.

Se partié de un enfoque etnografico, ya que “[...] es una concepcién y practica
de conocimiento que busca comprender los fenémenos sociales desde la pers-
pectiva de sus miembros, entendidos como actores, agentes o sujetos sociales”
(Guber, 2001, p. 12); con la etnografia se expone el reconocimiento de las voces

de los actores sociales implicados en el proceso. Esta ofrece una interpretacion
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a los hallazgos identificados en el trabajo de campo, desde la observacion y el
reconocimiento de las practicas evaluativas, al hacer parte de la cotidianidad
de los grados iniciales y el dia a dia de los docentes. Es preciso tener presente
que, de acuerdo con lo sefialado por Guber (2001), existen tres acepciones de
etnografia: como enfoque, como método y como texto. Entonces, desde este
punto de vista, el objetivo “[...] no es explicar qué sucede o por qué sucede, sino
mas bien en dar cuenta de cdmo sucede segtin los actores” (Guber, 2001, p. 5).
Sbodio (2021) agrega que “[...] se trata de captar las estructuras significantes
dentro de las cuales los actores atribuyen sentido a sus acciones y sin las cuales
directamente estas acciones no existirian como categorias” (p. 7).

En el ambito educativo, la etnografia se utiliza ampliamente y corresponde
a una de las mejores opciones para adelantar investigaciones de fenémenos
presentes en diferentes contextos educativos puesto que estudia de forma ade-
cuada eventos dificilmente cuantificables o medibles, lo que posibilita su ana-
lisis segtin la descripcidn de caracteristicas, el reconocimiento de las variables
y la reconstruccién de comportamientos a partir de un trabajo participativo
y conjunto con la comunidad escolar. En la etnografia “[...] los hechos socia-
les deben ser abordados de manera diferente [...] y no es posible separar al su-
jeto investigador del objeto que se estd investigando” (Pinilla, 2007, p. 3); esto
significa que el investigador obtiene el mayor provecho de la participacion del
mundo social que esta estudiando.

En el transcurso de la investigacion se tuvieron en cuenta cuatro categorias
de analisis: educacién inicial, practicas evaluativas, conceptos de evaluacién
y politica publica sobre educacién y evaluacién en grado inicial en Colombia.
A partir de ellas se disefiaron instrumentos para la recoleccién de datos que
permitieran el andlisis de los conceptos de evaluacion en educacion inicial, el
conocimiento que tenian los diferentes actores involucrados (docentes, directi-
vos y orientador) sobre politicas publicas relacionadas con evaluacién y educa-
cién inicial en Colombia, el concepto de educacion inicial y sus puntos de vista
frente al ejercicio evaluativo dentro de la institucién educativa.

Uno de los instrumentos aplicados fue el cuestionario de preguntas abiertas
dirigido a docentes de grado inicial, el cual tuvo como objetivo recoger informa-
cién sobre los intereses de la comunidad y de los diferentes actores de la insti-

tucion frente a las practicas evaluativas enfocadas en la primera infancia. Los
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cuestionarios se dirigieron, en un primer momento, a la totalidad de la pobla-
cidn; es decir, los docentes de diferentes grados de educacion basica primariay,
posteriormente, a docentes de grado inicial.

Por otra parte, se aplicaron conjuntos de preguntas organizadas por medio
de una entrevista semiestructurada para conocer, a partir de las categorias de
andlisis, los puntos de vista frente a la educacion inicial, las practicas evaluati-
vas, los conceptos de evaluacidn en educacidn inicial y la politica ptiblica sobre
evaluaciéon y educacion en Colombia. La entrevista ofrecié la posibilidad de in-
teraccion verbal dentro de un proceso de accion reciproca como técnica de re-
copilacion, que fue desde la interrogacion estandarizada hasta la conversacion
libre. También favorecié el acercamiento a los diferentes puntos de vista sobre
la evaluacion y se hizo un contraste con la informacién recogida en didlogos
anteriores que respondian a una de las razones apremiantes para encarar un es-
tudio cualitativo como lo menciona Creswell (2004), citado en Vasilachis (2006),
y es la de considerar al investigador como alguien que aprende activamente y
puede narrar en términos de los actores en lugar de constituirse en un experto
que los evalda.

En cada categoria de analisis se enumeraron criterios claros de evaluaciéon
de la informacion, asi: en la categoria de educacion inicial se busc6 hacer un
analisis a las posturas frente a la terminologia, concepciones y cambios dados
a través del tiempo en relacion con el grado inicial y se indagd sobre las moti-
vaciones de la labor docente. En la categoria de practicas evaluativas en edu-
cacion inicial se tom6 como criterio el conocimiento de la posicion desde la
teoria y cdmo esta se lleva a la practica del docente respecto a la evaluacion.
En la categoria de conceptos de evaluacién en educacion inicial se buscé reco-
nocer los conceptos previos que tienen los docentes acerca de la evaluacion en
grado inicial, la identificacion de las formas de evaluacién que estos reconocen
en sus practicas evaluativas, la recoleccion de la informacion sobre la forma en
que se orientan los procesos de evaluacion en su practica y la identificacion de
estructuras evaluativas en la instituciéon educativa. Por ultimo, en la categoria
de politicas publicas sobre evaluacion y educacion en Colombia, se indagé por
larelacidn existente entre estas y las practicas evaluativas del docente, asi como

por el reconocimiento y la apropiacion que tienen de esa documentacion.



250 INVESTIGACIONES SOBRE EDUCACION INFANTIL

Analisis de resultados

Este ejercicio se llevé a cabo a la luz de las cuatro categorias de andlisis: edu-
cacion inicial, practicas evaluativas en educacidn inicial, conceptos de evalua-
cién en grado inicial y politicas publicas sobre evaluacion y educacion inicial en
Colombia. Se constatd que los docentes expresan variedad de conceptos con
respecto a la evaluacién y a la educacidn inicial. En primera instancia, al ser
consultados sobre la diferencia que encontraban entre los términos preescolar,
grado cero y educacién inicial muchos de los encuestados afirmaron que su sig-
nificado era el mismo y que se relaciona con una etapa en la que el ser humano
empieza su educacion institucional. Los docentes que contemplaron alguna di-
ferencia la asociaron con la edad de los estudiantes, mas no con una estructura
conceptual especifica, asumiendo los términos como sinénimos.

Al interrogar a los docentes con respecto a: ;qué es para usted evaluar en
grado inicial?, se destacan las concepciones asociadas con las habilidades y ob-
servaciones en el desarrollo integral de los nifios, los procesos complejos en
el desarrollo del ser humano, la medicién de competencias, la valoraciéon de
logros, la identificacion de fortalezas y debilidades, el seguimiento y el registro
de avances, la estimulacion hacia el conocimiento nuevo y la apropiacion del
previo, el reforzamiento de procesos, el desarrollo de las dimensiones, el pro-
ceso continuo de seguimiento, la retroalimentacidn, la valoracion de todos los
desemperios y aptitudes de los nifios, asi como la comunicacion y el aprendizaje
que comprenden los ritmos de socializacion.

En las respuestas es reiterativa la relacion que hacen entre evaluacion y di-
mensiones; los docentes afirman que la evaluacién en educacion inicial debe ir
ligada a las dimensiones que se establecen en los lineamientos curriculares del
aflo 1997: cognitiva, estética, corporal, comunicativa, socioafectiva, espiritual
y ética (MEN, 1997, p. 17). De igual forma, la palabra procesos se hace comtn,
lo que lleva a interpretar que la evaluacion es sinénimo de proceso en cuanto
al desarrollo cognitivo del nifio, el seguimiento de resultados y la evidencia de
adquisicion de destrezas en diferentes &mbitos del conocimiento. El criterio de
evaluacion de esta pregunta estuvo orientado hacia la reflexiéon personal; sin
embargo, no se hace alusién de forma explicita a una referencia tedrica o a un

autor, lo que permite inferir que se hace de forma intrinseca. La evaluacion se
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relaciona conlamedicién de aprendizajes, contenidos y observacién de avances
de forma individual. Pocos docentes relacionan la evaluacién con el acompaiia-
miento familiar, pero existe una relacion con algunos de los conceptos sobre
evaluaciéon que estipula el MEN (2012): “[...] la evaluacién es un proceso que
permite la observacion, identificacion y seguimiento de un conjunto de compe-
tencias” (p. 17). Se puede inferir que esta relacion es favorable en términos de
una relacién docente y estudiante.

Por otra parte, frente a los interrogantes: ;como cree que se debe evaluar
a los estudiantes de grado inicial? y ;qué estrategias considera que son nece-
sarias para que se den procesos de evaluacion en grado inicial?, los docentes
consideran que deben evaluar por medio de la liidica y nuevamente se afirma
que las dimensiones se deben priorizar como responsabilidad de la evaluacion;
también se identifica una empatia hacia la innovacién pedagogica, con orienta-
cién hacialo artistico y no magistral; existe interés por la evaluacion cualitativa.
Lo cognitivo, lo procedimental, lo actitudinal y lo socioafectivo también apa-
recen como aspectos que se deben tener en cuenta. Se establece una similitud
entre la concepcion de evaluacion que los docentes expresan y las estrategias
que plantean, ya que en ciertos aspectos se toman como iguales el concepto yla
aplicacion de la evaluacion en educacion inicial.

De otro lado, las estrategias evaluativas sugeridas por los docentes se orientan
hacia actividades personalizadas como el juego, la musicoterapia, las imagenes y
los dibujos; comprension lectora, narraciones de anécdotas e historias; materia-
les lidico, artistico y recreativo, y experimentacion bésica desde un diagndstico
inicial fundamentada en la edad cronoldgica y el desarrollo psicomotor.

En cuanto a la practica evaluativa para la educacion inicial, se reconoce de
forma unanime la establecida por el MEN, mediante los lineamientos curricula-
res, el Decreto 1290 de 2009y el Sistema Institucional de Evaluacion de los Estu-
diantes (SIEE). En algunos casos se mencionan las politicas de competencias en
primera infancia que enmarcan el proceso de evaluacion. Los docentes afirman
que su practica evaluativa es auténoma y la entienden como los criterios que
ellos establecen de acuerdo con el diagnéstico particular del grupo que orien-
tan, independientemente de las directrices institucionales. Sin embargo, otros
afirman que no existen criterios, sino un seguimiento no clarificado del proceso

educativo del estudiante.
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Por otra parte, al indagar acerca de los procesos de desarrollo que los docen-
tes consideran relevantes en torno a la evaluacién en educacion inicial, la ma-
yoria considera que deben ser comunicativos, motrices, cognitivos, familiares y
aptitudinales, y estar entrelazados con las dimensiones expuestas por el MEN yla
politica publica. Al ser el proceso de desarrollo un aspecto complejo, debe “[...]
haber una modalidad que [...] permita captar la complejidad del aprendizaje,
utilizando distintas puertas de entrada para interpretar los diversos modos de
interaccion con el mundo” (Azzerboni et al., 2011, p. 18).

Para los docentes existe un vinculo entre desarrollo cognitivo y evaluacion
en torno a la apropiacion del conocimiento y la forma de verificacion de este;
de igual forma, se expone la importancia de conocer el proceso individual de
los estudiantes como fase previa a la evaluacion. Ademas, se priorizan las asig-
naturas de Matemadticas y Lenguaje para la ensefianza del grado inicial, lo que
implica un analisis de la practica evaluativa propia para estas areas del conoci-
miento. El juego pasa a un plano secundario dentro del proceso educativo, pero
seidentifica como una herramienta prioritaria que facilitaria el aprendizaje. Sin
embargo, la aplicacion y el desarrollo de juegos con animo didactico implican

un cambio en la dindmica interna de los procesos escolares del grado inicial.

Instrumentos utilizados

Instrumentos diddcticos

Los instrumentos didécticos que se utilizan dentro del aula de grado inicial fa-
vorecen la recoleccion de evidencias para dar un informe con items y, a su vez,
se convierten en un elemento condicionante para el estudiante y los padres o
acudientes, que resultan asumiendo una tinica posicién con respecto a si los in-
fantes estan siendo aprobados o no y se desinteresan —en cierta medida— por
el aprendizaje como tal. Es importante que todos los actores que intervienen
en los procesos evaluativos tengan claridad sobre qué objetivos se buscan al
evaluar. Asimismo, es relevante que los instrumentos para la evaluacion sean
discutidos de forma institucional para aclarar su pertinencia en el nivel inicial
de educacion, ya que son iguales a los utilizados en la educacion basica y media

vocacional.
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Es valido también utilizar diferentes instrumentos para la recoleccion de in-
formacion, como cuestionarios, observadores, simuladores, entrevistas, rejillas
de identificacion de datos o aspectos especificos, descriptores, etc. Estos deben
ser utilizados en diferentes fases del aprendizaje: al inicio, como exploracion o
analisis de conocimientos previos, en el desarrollo o proceso de aprendizaje,
y al final o en el momento de socializaciones de experiencias o aprendizajes
(MEN, 2010c, p. 91). Entre estos instrumentos didacticos, durante la recoleccién
de la informacidn se identificaron algunos importantes.

Cuadernos

Son instrumentos en los que el estudiante de educacion inicial lleva un registro
sobre los aspectos trazados en los planes de estudio. De acuerdo con las tareas
propuestas, el infante sigue instrucciones que le permiten consignar en el cua-
dernillo el trabajo asociado con el aprendizaje. El cuaderno permite dar cuenta
de la cronologia de los temas y los avances tedricos que el estudiante pueda
tener en cada periodo escolar; tiene uso individual y es personalizado, es decir,
cada niflo debe tener un cuaderno por cada asignatura del plan de estudios del
grado y los docentes deben revisarlo. Al analizar estos instrumentos, se desta-
can los cuadernos de dos asignaturas (Matematicas y Lenguaje) que son las que
tienen mayor contenido y extension, pues cuentan con mas horas semanales,
buscando que exista transversalidad de estas teméticas con las otras asignatu-
ras. Esto no implica que los demas cuadernos se tomen como factor secundario,
sino que su extension es menor y el nimero de tareas asignadas es inferior a las
asignaturas mencionadas. Esta particularidad también obedece a los requeri-
mientos del curriculo institucional.

Planillas de evaluacion

Este instrumento se compone de rejillas de evaluacién que los docentes utili-
zan como apoyo a su practica evaluativa; en ellas se encuentra el listado oficial
de estudiantes y diferentes casillas laterales que permiten realizar un registro
alfabético, numérico o simbdlico sobre una actividad que se encuentre en pro-
cesos de evaluacion. La planilla se lleva como evidencia obligatoria del proceso
evaluativo en la institucién. Se debe diligenciar una por curso y por asignatura.
Es un soporte procesual con el cual las docentes orientan la descripcion que
realizan en los informes dirigidos a padres de familia. En ella discriminan cada

dimension curricular que se evaliia; también sirve de registro de asistencia y
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verificacion. Generalmente, en estas planillas el docente tiene una intencién de
describir para aprobar o reprobar al estudiante.

Observador del estudiante

Este elemento se usa en el grado inicial y cumple la funcién de descriptor in-
dividual del estudiante que permite registrar, como primera medida, la in-
formacién personal y familiar, los datos basicos de salud, vivienda y entorno
socioeconémico del nifio y, por otra parte, se concibe como un libro en el que
se lleva un historial, por periodo, sobre los aspectos académico y de conviven-
cia del estudiante. En este se pueden destacar acciones favorables en las que el
nifio pueda obtener una observacion positiva ante el grupo y la institucién (por
ejemplo: izar el pabellén nacional, colaborar en actividades grupales, ocupar
los primeros puestos por promedio de grupo), y también observaciones para el
mejoramiento del estudiante como seguimientos de orientacion escolar, llama-
dos de atencion hechos por docentes o directivos por no cumplir determinados
aspectos del manual de convivencia de la institucion, etc. El observador se tiene
en cuenta dentro de la evaluacion en grado inicial como un elemento muy im-
portante para el proceso evaluativo, no solo como condicionamiento para el
estudiante, sino como cimiento del proceso integral que promueve el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) de la institucién.

Exdmenes bimestrales escritos

La evaluacion escrita es un instrumento que se aplica a los estudiantes de edu-
cacion inicial. Esta se realiza cuatro veces al aiio al final de cada periodo escolar.
El disefio del examen les corresponde a los docentes, quienes unifican los crite-
rios y la forma de las preguntas de acuerdo con el curriculo del grado y SIEE de la
institucién. Se valoran los resultados, segtin el este sistema, y las calificaciones
integran el proceso evaluativo que se hace de cada estudiante junto con las de-
mas actividades académicas del periodo escolar.

En cuanto a la incidencia de las politicas publicas colombianas, las practi-
cas evaluativas desde el MEN se asumen como el seguimiento que debe reali-
zar el docente con respecto a las competencias de los nifios en grado inicial,
al ser esta etapa relevante para el desarrollo de habilidades para la vida segiin
la psicologia evolutiva. Ahora bien, es necesario que se tomen los elementos
que la politica publica estipula; pero, de igual forma, se deben integrar y crear

nuevos espacios para debatir y consolidar las propuestas de las instituciones
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educativas y sus docentes en pro de ampliar los horizontes didécticos, tedricos
y metodolégicos frente a la evaluacion.

Los docentes consultados reconocen que hay un interés del Estado en in-
cluir a los niflos en las instituciones escolares con la intencidn de dar cobertura
educativa a estudiantes desde edades mas tempranas. En el grado inicial, se
relacionan nuevamente los lineamientos curriculares como politica publica y
las dimensiones como eje de esta. Asimismo, destacan las estrategias que han
llegado, tales como el programa del MEN Todos a Aprender que busca la trans-
formacion de la calidad educativa y que ofrece, entre sus postulados de accion,
una maleta pedagdgica (véase la figura 11.1) para que los docentes de grado
inicial o transicion intervengan y mejoren sus practicas pedagdgicas por medio
de aplicaciones de rubricas, rejillas de registro y seguimiento con actividades
especificas, y se apoyen en el uso de cuentos, fichas y laminas, entre otros ele-

mentos que la componen.

Figura 11.1. Instrumento diagndstico de competencias basicas

Aprender
y Jugar

Wil &

Fuente: elaboracion propia.

También se consulté a los docentes acerca de la articulacién que ellos hacen
de su practica evaluativa y las politicas ptblicas colombianas y se encontr6 que
hay una tendencia a cumplir las leyes y normas establecidas, como el Decreto

1290 de 2009 o los planes de estudio. En este apartado, particularmente con
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este instrumento, no se hizo evidente un interés particular de los docentes por
conocer o actualizar las practicas evaluativas con las recientes publicaciones

sobre educacion inicial.

Otros instrumentos

Instrumentos y técnicas adicionales que se utilizaron, desde otro punto de vista,
fueron el andlisis de diarios de campo y la observacion, los cuales permitieron
capturar elementos de la cotidianidad, las relaciones, las costumbres y la prac-
tica docente, como también escribir y sistematizar las experiencias observadas.
Lévi-Strauss (2000), citado en De Tezanos (2002), menciona que el trabajo de
campo tiene como eje fundamental la observacion, pues este es el instrumento
por excelencia para aprehender la totalidad de lo social que se manifiesta en la
experiencia.

Para llevar a cabo este proceso se acompanaron actividades escolares como
formaciones, izadas de bandera y también se realizaron observaciones en el
aula, se analizaron la dindmica interna institucional, el desarrollo de las jor-
nadas escolares, la interaccion entre el grupo de docentes, la cantidad de es-
tudiantes y el entorno social que los envolvia. Ademas, se logré establecer un
didlogo informal con las coordinadoras académicas de las jornadas mafiana y
tarde para conocer sus puntos de vista frente al analisis de las practicas evalua-
tivas empleadas por el grupo de docentes a su cargo y permitir un acercamiento
mas asertivo a la dinamica escolar, teniendo en cuenta también el punto de
vista de los directivos docentes.

Durante los acompainamientos a los docentes dentro y fuera del aula fue po-
sible notar una preocupacién por los procesos de evaluacion que se llevan a
cabo con los nifios en educacion inicial. Adicionalmente, se identific6 un interés
por llevar a cabo procesos mas formativos que desarrollen las dimensiones; no
obstante, se hace referencia al cumplimiento de normas institucionales como
un obstdculo, toda vez que enfocan la evaluacion en la entrega de un informe
peridédico que, para el padre de familia o acudiente, muchas veces, se convierte
en un requisito para recibir subvenciones gubernamentales, desdibujando la

relevancia que la evaluacidn tiene en el proceso escolar.
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Los docentes manifiestan que la evaluacion deberia responder a los procesos
individuales de los estudiantes, dar espacios necesarios para el libre desarrollo,
para el afianzamiento de los conocimientos y para el respeto de los ritmos in-
dividuales, pero que esto se ve claramente influenciado por los requerimientos
sociales que llevan a pensar que un estudiante es bueno solo si obtiene resul-
tados numéricos altos, si sus informes demuestran que ha alcanzado todos sus
logros, si responde correctamente a las instrucciones impartidas en el aula y si
su comportamiento estd de acuerdo con lo estipulado en los manuales de con-
vivencia y en los parametros de regulacién interna en el aula.

Esto se hizo evidente en las entregas de informes académicos de los estudian-
tes cuando se hizo un ejercicio de observacion que permiti6 identificar el interés
de la mayoria de padres de familia por saber si al nifio le fue “bien” o “mal” en
las diferentes asignaturas, a pesar de que el informe esté expresado en dimensio-
nes, realizando una lectura equivocada de estas y estableciendo relaciones con
los desarrollos académicos tradicionales, asi: la dimensién comunicativa con la
asignatura de Espaiiol, la dimensién cognitiva con la asignatura de Matematicas,
la dimensién estética con la asignatura de Artistica, la dimensién corporal con
la asignatura de Educacion Fisica y la dimensidn ética con la asignatura de Re-
ligién. También, se pudo constatar que, en muchas ocasiones, algunos docentes
evaltian desde esta misma perspectiva, pero no desde lo que se busca al trabajar
en educacion inicial por dimensiones ni al desarrollar aprendizajes significativos
que vayan mas alld del contenido y la acumulacién de conocimiento para que,
partiendo del estado actual de cada nifio y de sus caracteristicas particulares
(motrices, afectivas, culturales, étnicas y regionales), amplien sus competencias y
alcancen cada vez niveles mas altos de complejidad.

Durante las observaciones en el aula, tanto en la jornada de la mafiana
como en la jornada de la tarde, los docentes demostraron una actitud abierta,
reflexiva y amable, se cuestionaron permanentemente frente a su labor y mos-
traron, con diversas actividades realizadas en diferentes sesiones de clase, que
si existe una intencion de cambio para mejorar no solo segin el parametro de
evaluacidn, sino desde el proceso de ensefianza.

Pero esa intencidén de mejorar se ve obstaculizada por circunstancias que

rodean la cotidianidad escolar, como el nimero de estudiantes por aula, la falta
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de elementos que lleven a una practica diversa, la limitacion de recursos, los espa-
cios fisicos, la presion institucional por el cumplimiento de los logros establecidos
en los planes de drea contemplados para el afio escolar y el mismo desgaste per-
sonal sin reconocimiento alguno, en muchas ocasiones incluso con sobrecarga
de labores curriculares en las que deben dar resultados inmediatos, como izadas
de bandera, actos culturales, jornadas pedagdgicas, actividades institucionales,
proyectos por grados y talleres con entidades externas, entre tantas otras, y la exi-
gencia de los padres de familia, quienes en varios casos ven a los docentes como
los tinicos y absolutos responsables de la educacion de sus hijos.

Otro factor evidente en el transcurso de los acompainamientos fue la presion
que sienten los docentes de preescolar de parte de sus colegas de basica pri-
maria que se hardn cargo de los estudiantes el siguiente afio en grado primero,
pues se considera que los nifios deben cumplir con unos parametros minimos
establecidos para iniciar su vida escolar en el ciclo de basica primaria, tales
como: acoger las normas de comportamiento en el aula, en actividades cultura-
les, en formaciones, en los procesos de lectura, escritura y conteo basico; seguir
instrucciones, respetar el orden y el comportamiento en general para dar inicio
a una actividad mas académica y menos lidica.

Este factor puede tomarse como una evaluacion al desempeiio docente que
hacen sus pares, que, igualmente, depende de la evaluacién que los docentes
de grado inicial hagan a su grupo de estudiantes; de tal forma que si ellos no
dan cuenta satisfactoria de estos requerimientos (que se ven reflejados en su
grupo de estudiantes) su desemperiio sera evaluado como no satisfactorio, per-
misivo y sin talento, lo que lleva a influir en los procesos de evaluacién que ellos
adelantan con los nifios, ya que estos manifestardn, implicitamente, su practica
docente y su labor cotidiana. Esto hace pensar, en ocasiones, que, si el docente
exige mas, se obtendran mejores resultados y estos se mostraran en una mejor
posiciéon dentro del grupo social.

En los acompafiamientos se vio en los docentes gran preocupacion por los
cambios que habrian podido darse si el Consejo de Estado hubiera aceptado la
peticion de nulidad para modificar la Resolucion 5360 de 2006 (que ya habia de-
rogado la 1515 de 2003), ya que, al anular el aparte donde se mencionaba que el
menor que pretenda ingresar al grado de transicién debe tener cinco afios cum-

plidos a la fecha de inicio del calendario escolar, por considerarse un criterio
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exclusivo y no incluyente, se permitio el acceso al grado inicial en la institucion,
como en muchas otras del nivel nacional, de nifios con cuatro afios que cumpli-
rian los cinco en el transcurso del afio escolar, al inicio o al final de este, motivo
que aumento la brecha de edad existente en el grupo estudiantil, debido a que
los docentes cuentan con estudiantes que recién cumplieron cuatro afios en el
mismo grupo donde hay otros nifios de hasta siete afios; este es un factor influ-
yente que dificulta el ejercicio de la practica y hace que se replanteen los pro-
cesos evaluativos, la mirada y el seguimiento individual que requieren los nifios
en esta etapay que los docentes llevaran a cabo con su grupo de estudiantes.

Ademas, se observé cémo los docentes reconocian su practica evaluativa
como un elemento fundamental en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
sus estudiantes, al buscar diversas actividades que permitieron complementar
la evaluacién como un proceso formativo, acumulativo y continuo, y no como
un momento final de una clase, de un periodo establecido institucionalmente, o
como larevisién de una tinica actividad propuesta para emitir un juicio de valor
al dar, desde un visto bueno, una carita feliz en el cuaderno del nifio o un sello
con una frase que exprese un criterio de evaluacion con desempeifio superior;
ademads, reconocieron que sus practicas evaluativas pueden ser flexibles, pero
también fomentan la participacion, la interpretacion y la observacién de los
procesos de sus estudiantes.

De otro lado, todos los diarios de campo que acompafaron las observacio-
nes se llevaron de forma rigurosa y su estructura se propuso buscando que se
permitiera “[...] no solo recopilar la informacién, sino acceder a la elaboracién
de un informe con tres aspectos fundamentales: descripcién, argumentacion
e interpretacion” (Martinez, 2007, p. 77); también se tuvieron en cuenta, se rei-
tera, categorias de analisis como educacidn inicial, practica evaluativa, concep-
tos de evaluacidn y politica publica sobre evaluacién en Colombia.

Las entrevistas realizadas en el transcurso de la investigacion hicieron parte
de la fase de acompafniamientos que se dieron durante la observacion y los dialo-
gos con los diversos actores en la cotidianidad de la institucion; muchas fueron
no estructuradas, ya que las conversaciones informales permitieron indagar te-
maticas generales referentes a los puntos de vista de las practicas evaluativas y
como se daban en el ambito escolar para complementar datos y dar cuenta del

pensar del otro (de-Tezanos, 2002).
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Al finalizar las observaciones, se buscé profundizar en los pensamientos,
opiniones, conocimientos, creencias y reflexiones de los docentes de grado
inicial para lo cual se aplicéd una entrevista estructurada que buscé tener en
cuenta sus posturas frente a las categorias de andlisis: educacién inicial, practi-
cas evaluativas, conceptos de evaluacion y politica publica sobre evaluacion en
Colombia. Guber (2001) afirma:

La entrevista es una situacién cara-a-cara donde se encuentran distintas reflexi-
vidades, pero, también, donde se produce una nueva reflexividad [...]. Es una
relacién social a través de la cual se obtienen enunciados y verbalizaciones en

una instancia de observacién directa y de participacion. (p. 76)

En las entrevistas algunos docentes manifestaron, frente a los instrumentos
que aplican con los estudiantes para su préctica evaluativa, la importancia de
la observacion, el cdmo tienen en cuenta las competencias que el nifio ha desa-
rrollado, reconociendo que hacen uso de la indagacién para saber si existe un
conocimiento que se pueda validar mediante la expresion oral o grafica, cuando
a sus estudiantes se les dificulta dar respuesta a actividades propuestas, pero se
limitan a asociar la evaluaciéon con la calificacion.

Es importante cémo los docentes enmarcan al nifio como un sujeto con cono-
cimientos previos a la etapa escolar, desde la interaccién en su hogar, y puntuali-
zan que aquellos estudiantes que cursaron otros niveles de educacién preescolar,
como prejardin o jardin en instituciones privadas, al momento de ser evaluados
tienen una ventaja frente a otros que por primera vez llegan a la institucion.

Conrespecto ala pregunta directa: ;como evaliia a sus estudiantes?, los docen-
tes se refieren a la importancia de tener en cuenta una amplia gama de aspectos
que permitan analizar diferentes factores, como el comportamiento, la relacién
con los comparieros, la expresion y el conocimiento desde el contenido especi-
fico; también expresan que los registros que se dan en los formatos instituciona-
les limitan la intencién de abarcar las dimensiones propuestas para este grado y
definen puntualmente la evaluacién como una revisién de conocimientos.

Aqui se nota como, pese a buscar que la practica evaluativa vaya mas alla del

acto de calificar, implicitamente se relaciona con la apropiacidon de contenidos
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y se hace referencia al coémo se enseiia, es decir, que de forma simultdnea el do-
cente se evaltie dentro de su labor educativa.

Los docentes opinan que la evaluacion para grado inicial, como se encuen-
tra establecida actualmente, es flexible, ya que pese a que ella diligencia una
ficha o un documento de seguimiento a manera de evaluacion, en su caso par-
ticular esta se da de forma mads individualizada y no tiene problema si toma
mas tiempo del necesario para hacerla; reconocen que, en general, su forma de
evaluar es ludica y aporta al desarrollo de sus estudiantes, puesto que el sentido
real de la etapa preescolar es que el nifio aprenda de una manera indirecta, pero
que relacione su saber y este le sirva como preparacion para la vida.

Para los docentes, la evaluacion en los grados iniciales debe ser totalmente
diferente a como se esta llevando en la actualidad, puesto que se esta generali-
zando y a los niflos se les evaltia como iguales en toda la etapa infantil, aunque
su proceso de desarrollo y sus ritmos de aprendizaje sean diferentes.

Reconocen que alos estudiantes se les evaltia igual desde grado inicial hasta
grado 11, estan sujetos a unos niveles de desempeiio estandarizados y que son
multiples los factores que inciden en una inadecuada practica evaluativa, entre
ellos: la gran cantidad de estudiantes por curso, la diferenciacién de edades, el
poco tiempo, la falta de recursos, la integracion de estudiantes con necesidades
especificas de apoyo educativo al aula regular sin brindar herramientas al do-
cente para enfrentarse a esta situacion, y la inexistencia de la individualizacion
para un proceso real de evaluacion.

Finalmente, los docentes definen la evaluacién como el acto de calificar y se
analiza desde lo positivo o lo negativo. Al interrogante puntual: ;qué es para usted
la evaluacion?, hacen referencia, en primera instancia, a la evaluacion en relacion
con su practica; expresan que la evaluacion es mirar qué esta haciendo bieny qué

estd haciendo mal, y qué dificultades estd teniendo el nifio en un proceso.

Reflexion final

Esta investigacion pretende generar un impacto en el ambito educativo, ya que
se pueden profundizar la visién sobre la evaluacién en educacidn inicial, las

précticas evaluativas de los docentes, los instrumentos didacticos utilizados
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para el aprendizaje de los nifios de grado inicial en Colombia y las politicas pu-
blicas que la enmarcan. Se busca que se generen procesos de reflexién sobre
las practicas evaluativas de los docentes de grado inicial no solo por parte de
los profesores, sino que se involucre una amplia revisién desde los directivos y
administrativos.

En el campo académico se espera que el problema de investigacion permita
nuevas indagaciones sobre la evaluacion en educacion inicial no solo desde las
practicas de los docentes, sino desde perspectivas que abarquen y profundicen
otros entes como los Estados latinoamericanos y la familia. Desde las conclu-
siones se pueden determinar, en futuras investigaciones, otras categorias de
analisis que amplien la muestra o contemplen otros criterios de evaluacion,
como las diferencias educativas entre las instituciones escolares de caracter

privado y de caracter oficial colombianas.
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Capitulo 12. La escuela narrada: experiencias escolares

de nifios en reconocimiento de su voz y la de la maestra’

Elsa Maria Martin Cartagena

Sandra Milena Sdnchez Cano

En el contexto escolar, los nifios narran constantemente sus experiencias de la
cotidianidad. Escuchar sus voces y relatos de experiencias hizo posible el acto
de comprender los sentidos que ellos le otorgan a la escuela. Mediante la voz
expresaron su sentir acerca de la experiencia vivida en las interacciones con sus
pares, la maestra y el espacio. Asi, este escenario privilegiado para la educaciéon
se convirtid en un lugar en el que nifos de 5y 6 afios, sujetos de derechos, acti-
vos en su papel de coinvestigadores, junto a la maestra investigadora, transfor-
maron la mirada hacia este lugar que acoge, en el que se aprende a vivir juntos
y del que emanan diversas reflexiones. Estudios recientes y discursos que giran
en torno ala infancia aluden a la importancia de tratar alos nifilos como actores
sociales con la capacidad de incidir en las decisiones que los afectan, compe-
tentes y expertos en su propia vida. Este capitulo describe una investigacion, de
corte cualitativo, realizada con un enfoque biografico-narrativo, en la que las
observaciones de cerca, los relatos de experiencias, los dibujos relatados y las
narrativas se fusionan sutilmente con el devenir de la cotidianidad escolar. Los
datos narrativos fueron analizados y descritos tejiendo sentido entre los plan-
teamientos de los autores de referencia, las voces de los nifos y el saber peda-
gogico acumulado a lo largo de mi experiencia de vida profesional. Fue asi como
los procedimientos metodoldgicos y las estrategias pedagogicas develaron la
significacion de la escuela en la vida de los nifios y la maestra que, en la inte-
raccion con el otro desde la escucha, la imaginaciéon narrativa y el compartir

experiencias, se tradujo inevitablemente en un giro en la relaciéon pedagégica.

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.22430/9789585122802.12
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Introduccion

La investigacion surge de una pregunta sobre la escuela y sus interacciones, es-
pecificamente por comprender los sentidos que los nifios le otorgan a la expe-
riencia escolar. En este camino de investigar con ellos surgieron inquietudes,
temores, claridades, oscuridades y un sinfin de vivencias. Este escrito est4 divi-
dido en cuatro apartados nombrados de acuerdo con los momentos de la orga-
nizacién pedagdégica en educacion inicial y preescolar: Indagar, Proyectar, Vivir
la experiencia y Valorar el proceso, y un tltimo apartado que titulé Configura-
cion del campo de experiencias, como el resultado de vivir los cuatro momentos
anteriores y como un espacio para dialogar, discutir y concluir los aspectos mas

relevantes de este estudio.

Figura 12.1. Dibujo de Samuel (5 aiios)

“Apartadé es de Colombia, sale el sol y hay aviones por la manana, también muchas

bananeras. A mi me gusta vivir por Apartadé’. Samuel.

Fuente: elaboracion propia.

El momento previo a la investigacion, Indagar, se concibe para plantear ele-
mentos guiados por las preguntas, los intereses, propdsitos y las problematicas
escolares, en conversacion con otros investigadores que también se inquietaron
por los nifios, sus narrativas y experiencias escolares. Proyectar, es donde los refe-
rentes de diversos autores soportaron la base conceptual de este estudio; ademas,
posibilitaron la comprension de saberes en torno a la infancia. El momento Vivir
la experiencia (la investigativa y la pedagogica) implica que los procedimientos

metoddlogos se convirtieron en las estrategias de aproximacion al fenémeno. Y
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Valorar el proceso lleva a comprender los sentidos que los nifios le conceden a la
experiencia escolar, a partir de sus relatos, los referentes conceptuales y nuestra
voz de maestras investigadoras. Finalmente, la Configuracion del campo de expe-

riencias ocurre al cerrary, a la vez, abrir la discusion de posibles hallazgos.

Indagar

La investigacion se realizé en el municipio de Apartado, region de Uraba, depar-
tamento de Antioquia. Este, como muchos municipios de Colombia, ha sufrido
los flagelos de la violencia. La memoria histdrica de este municipio, recogida en
varios articulos y noticias de afios anteriores, nos remite a un contexto marcado
por episodios de violencia. La produccién bananera atrajo a miles de trabajado-
res de todo el pais, que tuvieron que enfrentar las precarias condiciones laborales
mediante la formacién de movimientos sindicales en defensa de sus derechos y
en busca de condiciones de vida favorables. Las filiaciones politicas y la confor-
macion de nuevos partidos convirtieron este territorio en foco de confrontacio-
nes armadas. “[...] surgieron movimientos sociales de diverso tipo: sindicatos,
movimientos civicos y movimientos campesinos, a los que el Estado respondié
con acciones militares. La movilizacion social generd fuertes identidades que se

radicalizaron con la influencia de los actores armados” (Restrepo, 2011, p. 165).

Figura 12.2. Dibujo de Sofia (5 afos)

“Yo vivo en Apartadd, hay muchas casas y las personas, también los animales y el rio

que se esta muriendo’. Sofia.

Fuente: elaboracion propia.
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Estos episodios violentos han impactado sus comunidades, y en sus barrios
ahora hay confrontaciones de pandillas de jévenes que pretenden delimitar sus
territorios. La comuna uno, zona urbana donde esté ubicada la institucién edu-
cativa en la se realiz6 el presente estudio, no es ajena a esta problematica social
y se puede percibir un ambiente hostil, ademas de las desigualdades sociales y
carencias de oportunidades que existen en estos espacios. Los nifios de cinco y
seis aflos que asisten alal. E. habitan barrios aledafios, y en sus interacciones se
pueden observar conductas aprendidas que pueden estar afectadas por el me-
dio que los rodea. Esto se vislumbra en sus comportamientos, lenguaje, formas
de relacionarse, de dar solucién a los posibles conflictos que se presenta, en sus
maneras de transitar la escuela.

Esta institucion se convierte en un escenario privilegiado para la educacion;
es obligatoria y gratuita para los nifios y jévenes, quienes asisten diariamente
con el objetivo de recibir una “[...] formacién permanente, personal, cultural y
social que se fundamenta en una concepcion integral de la persona humana, de
su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (Ley 115, 1994, p. 236).

Bajo esta concepcion legal e ideal de lo que propone la educacion en el 4m-
bito colombiano, aparece una responsabilidad encarnada por los maestros que
aparecemos como cuerpo y rostro de dicho propésito. Sin embargo, estar den-
tro de la escuela, con la alteridad que supone el encuentro con otros, hace que
los relatos hegemodnicos que promulgan una escuela para la transformacion
social y para el mejoramiento de las condiciones presentes y futuras del pais
deban enmarcarse bajo condiciones de realidad, la misma que no es vivida por
todos y que atiende a particularidades que desbordan los muros escolares y
obligan a pensar en las dimensiones que atraviesan la escuela y se filtran con las
condiciones que viven cada familia y cada comunidad.

Asi, en el ambiente de aula se empiezan a escuchar diversas voces con rela-
tos de experiencias, acontecimientos, situaciones y momentos que hacen parte
de los didlogos de los niflos con los otros y con la maestra, con la intencién
comunicativa de compartir su sentir, pensamientos e ideas. Estos relatos es-
pontaneos y constantes son otra forma de hacer tangible la presencia de los
niflos y empiezan a resonar en la medida en que pueden aportar comprensién
a muchos de los interrogantes que aparecen diariamente en el quehacer de los

maestros y que exigen de un acompafiamiento presencial que responda a las
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necesidades. Acercarse a esa realidad particular permite entender lo que le
pasa al otro. Con este recorrido surge el interés de aproximarse a las narrativas
de los nifios, a sus relatos de experiencias, auténticos, llenos de espontaneidad,
que surgen en el ambito escolar y se producen en medio de las interacciones
con los pares, la maestra y los adultos cercanos.

En la actualidad circula un potente discurso de darles participacion y voz a

los niflos, en reconocimiento de que son sujetos de derechos y actores sociales.

Es conocido el relevante papel de los relatos en la ensefianza, particularmente
en las primeras edades. Por un lado, a través de las narraciones los nuevos miem-
bros llegan a compartir una cultura, pues formar parte de una cultura es, entre
otras cosas, compartir el conjunto de relatos que la configuran. (Bolivar et al,

2001, p. 49)

Es frecuente escuchar en sus relatos diferentes situaciones que viven en el con-
texto escolar, como también en el social y familiar. Es menester recuperar estas
voces, relatos, historias y narraciones para posteriormente darles sentido desde
la interpretacion, comprender lo que pasa en las interacciones del aula, sus for-
mas de habitar la escuela y orientar acciones pedagoégicas pensadas desde sus
singularidades. Estas tltimas son posibles en virtud de que “[...] al comprender
la importancia de las vidas de estos nifios se puede tender de alguna forma hacia
una futura accién pedagégica mas apropiada a la relaciéon que uno mantiene con
ellos”, como lo plantea Manen, citado en Bolivar et al., 2001, p. 49).

Es por esto por lo que se hace importante generar espacios que den cabida
a estas narraciones y experiencias que surgen en los espacios escolares donde,
valiéndose de la palabra como movilizadora de procesos, se logren transfor-
mar estos cuestionamientos en aprendizajes que posibiliten practicas de aula
asertivas, pensadas y reflexionadas en contexto, haciendo agradable y ameno
el encuentro con el otro. Como lo expone Delory-Momberger (2009), “[...] pen-
sar lo biografico como una de las formas privilegiadas de la actividad mental
y reflexiva a través de la cual el ser humano se representa y se comprende a si
mismo dentro de su ambiente social e histérico” (p. 31).

En los estudios hallados en el ambito internacional aparece algo en comun

y es el reconocimiento actual del nifio como sujeto de derechos, participe en la
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investigacidn, con su voz, sus relatos, narrativas y creaciones artisticas que lo
involucran directamente en el proceso investigativo, respaldados en la Conven-
cion Internacional sobre los Derechos del Nifio. En el ambito nacional aparecen
investigaciones en torno al papel de las narrativas en la investigacidn; resaltan
que son el medio para acceder a las experiencias, sentires, historias de vida,
representaciones, pensamientos y subjetividades. De la misma manera, hay un
interés generalizado por incidir en los espacios escolares en los que interac-
tuan los nifios, ademds de recuperar sus voces que han sido silenciadas y solo
se tiene la perspectiva del adulto. En el rastreo en el ambito local es reiterativo el
discurso de escuchar las voces de los niflos, de darles participacion en la inves-
tigacion y su capacidad de incidir en asuntos que los afecten. De igual manera,
las investigaciones con niflos de primera infancia son escasas y son estudios

que aparecen en mayor proporcion en los trabajos para titulacién de pregrado.

Proyectar

En la investigacidn se reconoce a cada nifio como sujeto individual que interac-
tia en ambientes diversos, aprehende el mundo desde su participacion en él y
posee una voz que precisa ser escuchada en el contexto escolar y en la vida co-
tidiana de la escuela. Los nifios se relacionan con otros, pares y adultos, y adop-
tan comprensiones de su cultura desde la transmision y recepcién que aparecen
en la familia y en los entornos inmediatos. Cada nifio se configura en un sujeto
portador de experiencias e historias; por ende, escucharlo y acercarse a sus re-
latos representa una de las premisas en el proceso de investigacion. Ellos son el
punto de partida en este camino de indagacién. Es asi como esta concepcion de
nifio supone una dialogia en la cual se cuidan las formas en que es observado,
narrado y reflexionado, como se expone en MEN, 2017a.

La Convencién sobre los Derechos del Nifio (CDN) del afio 1989 sella el pacto
internacional en la defensa de los derechos de la infancia y reconoce la condi-
cion de vulnerabilidad del nifio. Por lo tanto, los Gobiernos de diversos paises
adheridos a esta manifiestan el compromiso para ajustar las politicas puiblicas
que garanticen la proteccion y reivindicacion de los derechos de los nifos. La

CDN establece el derecho a la vida, a la salud, a una familia, a la nacionalidad,
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al cuidado y el afecto, a la participacion, entre otros, que ofrecen un panorama
para considerar la multidimensionalidad en el desarrollo de los nifios y los es-
pacios de socializacion en los que interactiian y que deben ser veedores de su
proteccién. Esta convencion resalta el valor de los nifios y los visibiliza como
sujetos de derechos, al tiempo que les permite a las sociedades fundamentar
acciones que protejan y reconozcan a los mas pequerios.

De esta manera, desde las aproximaciones tedricas, conceptuales y legales
he ampliado la nocién sobre el papel fundamental que tienen los nifios dentro
de las comunidades y he podido reconocer que su participacién y relacién con
el mundo aparece de forma diferenciada a la de los adultos. Por esto, considerar
sus saberes y relatos de experiencia, y observar sus maneras de habitar el en-
torno educativo configuraron un aporte para pensar mi oficio docente y avizo-
rar las dimensiones histéricas y emocionales que aparecen de forma transversal
en nuestra interaccion escolar. Carrillo y Runge (2018) destacan cémo en las
ultimas décadas la infancia ha sido el centro de atencién de investigadores de
diversas disciplinas en las cuales se alude a que los niflos deben ser investigados
y tratados como actores sociales y no como simples objetos o problemas desde
el orden social adultocéntrico.

El discurso acerca de los nifios ha ido trascendiendo histdrica y cultural-
mente, pasando de ser invisibilizados a hacer parte en el discurso y en las in-
vestigaciones. De la misma manera, empieza a hacerse una transicion de la
infancia en singular a las infancias en plural, abarcando la diversidad, las for-
mas posibles de ser nifo. Para ampliar esta afirmacion, Amador Baquiro (2012)
hace un analisis de estos discursos y practicas en el tiempo, teniendo en cuenta
los acontecimientos que marcaron esta transicion y su relacién con las infan-
cias, que nos lleva a una comprensiéon amplia de la transformacion de la infan-
cia. Asi, Amador hace este recorrido en la historia y lleva a cabo la transicién
a las infancias, precisamente por las mutaciones que tuvo en el tiempo. En sus
aportes, constituye el campo infancias como un espacio que permite poner en
didlogo paradigmas, saberes, conocimientos, nociones, practicas, reflexiones y
todo lo relacionado con la infancia.

Este estudio estd permeado por los aportes de Mayall (2002) o Alanen (2003),
citados por Gaitan Muioz (2006), que mencionan tres enfoques predominantes

en el estudio de la infancia, en los que me centro en la sociologia de los nifios;
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de las estas aristas de la sociologia de los nifios es importante profundizar en
el asunto de la agencia como parte inherente de la socializacion, en tanto los
niflos son concebidos como agentes y actores sociales, como lo plantean Pavez
Soto y Sepulveda, “[...] que participan en la construccion y determinacién de
sus propias vidas, de quienes les rodean y las sociedades en que viven” (2019, p.
203). Su participacidn es activa, al tiempo que se concibe una incidencia en este
contexto escolar determinada por sus aportes a este proceso investigativo. Sus
experiencias constituyen el foco de este estudio que se registra como sus voces,
relatos, sentires, acciones, comportamientos, toma de decisiones y formas de
interactuar. Todo esta dispuesto: nifios en un ambiente de socializacién, una
maestra que se preguntaba por esas interacciones y una escuela como escena-
rio educativo.

Asi entonces, las experiencias en la escuela surgen en cada momento, desde
las que puedan parecer sencillas o minimas hasta las méas elaboradas o com-
plejas. Esto hace que al finalizar el tiempo de la escuela los nifios se lleven una
maleta cargada de experiencias para compartir con su familia y en su contexto
social. Y aparece el lenguaje como un medio socializador y las voces como una
de las formas de compartir experiencias, dentro y fuera de la escuela. Como
lo afirma Manen, “[...] somos capaces de recordar y reflexionar sobre nuestras
experiencias gracias al lenguaje. La experiencia humana solo es posible gracias

a que tenemos un lenguaje desarrollado” (2003, p. 58).

Metodologia

Vivir la experiencia

El presente estudio se realizd, desde una perspectiva de corte cualitativa, ba-
sado en la descripcion de los eventos de todos los dias; unos producidos por
los relatos de los nifios y otros por la maestra investigadora, en busca de los
sentidos que se le conceden a la experiencia escolar, como sugieren Connelly y
Clandinin: “La narrativa estd situada en una matriz de investigacion cualitativa,
puesto que esta basada en la experiencia vivida y en las cualidades de la vida y
de la educacién” (1995, p. 16).
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Partiendo de que el presente estudio se realizé con nifios, fue fundamental
estructurar acciones investigativas en reconocimiento de la infancia, con una
mirada y acercamiento respetuoso de estos actores sociales con capacidad de
agencia, pertenecientes a una comunidad escolar, a una familia, a una cultura
y a una sociedad. Hablar de si mismo, de sus pensamientos, anécdotas, aconte-
cimientos e historias constituye la figuracién de si mismo como una narrativa
de experiencias. Como afirma Delory-Momberger, “[...] lo biografico como una
categoria de experiencia que permite al individuo, en funcién de su pertenencia
sociohistorica, integrar, estructurar e interpretar las situaciones y los aconteci-
mientos vividos” (2009, p. 31).

El enfoque biografico-narrativo, por su posibilidad de acercamiento al sujeto
sin silenciar su subjetividad, se convierte en el foco de esta investigacion; para
Bolivar, “[...] contar las propias vivencias y leer (en el sentido de interpretar)
dichos hechos y acciones a la luz de las historias que los actores narran, se con-
vierte en una perspectiva peculiar de investigacion” (2002, p. 3). Los relatos de
los nifios, sus interacciones y vivencias fueron el insumo para analizar y descri-
bir los sentidos de la experiencia escolar en sus voces como sujetos activos, y en
mi voz como maestra investigadora matizada desde un saber de experiencia.
Como lo afirman Bolivar ef al, “[...] un enfoque especifico de investigacién con
su propia credibilidad y legitimidad para construir conocimiento en educacién”
(2001, p. 3).

Para Connelly y Clandinin (1995) y Bolivar et al. (2001) es viable distinguir
tres dimensiones en el desarrollo de los estudios narrativos: el fenémeno que se
investiga (la narrativa como producto o resultado escrito o hablado); el método
de la investigacién (investigacion narrativa como forma de construir/analizar
los fendmenos narrativos), y el uso que se le puede dar a las narrativas en la
investigacion (promover, mediante la reflexién, cambios en la practica edu-
cativa). Bolivar et al. (2001, p. 17) aclaran: “No conviene, pues, confundir entre
narrativa (el relato oral o escrito), investigacion narrativa (modos de recordar,
elicitar, construir y reconstruir) y uso de narrativa (como dispositivo para pro-
mover el cambio en la practica)”.

En mi investigacion la narrativa es entendida como una experiencia de los
nifos expresada en relato, donde sus voces son el reflejo de los sentidos que ellos

le otorgan ala cotidianidad escolar y se constituyen en la forma de comprension
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del fenémeno. Para Delory-Momberger (2009) “[...] el relato constituye una ca-
pacidad fundamental de la experiencia humana y juega un papel esencial de
nuestra forma de comprender el mundo y de configurar nuestra existencia” (p.
60). Para el logro de este propdsito se hace una aproximacion sensible al mundo
de lavida de los nifios, a su experiencia vivida en el contexto de la escuela, a sus
interacciones con los pares, la maestra y el espacio. Como afirma Manen, “|...]
la pedagogia exige cierta sensibilidad y receptibilidad fenomenoldgica hacia la
experiencia vivida [...] con el fin de determinar la importancia pedagégica de
las situaciones y relaciones de la vida cotidiana con los nifios” (2003, p. 20).

En este estudio, la narrativa, como el método de recoleccidn de relatos para
ser descritos, se basa en aquellos datos que se conforman por los relatos de
los niflos y el de la maestra investigadora, reconociendo la singularidad de los
sujetos, su identidad y su experiencia vivida. Connelly y Clandinin plantean
que “[...] la narrativa es una forma de caracterizar los fenémenos de la expe-
riencia humana y, por lo tanto, su estudio es apropiado en muchos campos de
las ciencias sociales” (1995, p. 12). Asi, la experiencia de los nifios aparece en
forma de relato para ser analizada y descrita en clave de una aproximacion por
los sentidos de la experiencia escolar. Bolivar ez al. (2001) exponen dos grandes
funciones de la narrativa; una que provee formas de interpretacion, pues en ese
proceso de descripcion de los relatos de los nifios se reconoce que los humanos
dotan de sentido a su mundo de acuerdo con estructuras narrativas; la otra pro-
porciona guias para la accion, pues en ese camino de investigar hay un retorno
al sujeto que reflexiona, se cuestiona y construye otras formas de relacién con
el mundo. Como lo afirman Gil y Jover: “[...] mirar a la infancia y a su mundo
y volver luego, tras la investigacion, a la realidad educativa posible y deseable
para los nifios y las nifas (sic)” (2000, p. 108).

La narrativa y su uso en cuanto reflexiones criticas que emergen del mismo
proceso investigativo, es decir, la reflexién biografica-narrativa como maestra
investigadora generada por las observaciones, relatos de los nifios y experien-
cias escolares, sugiere una adecuacion y mejora por la relacion pedagégica que
se establece con los nifios. Para Murillo Arango (2015): “[...] la narrativa de expe-
riencias como fundamento de la accion pedagdgica [...] se trata de una dialéc-
tica de escucha reciproca y de estar siempre abierto al otro” (p. 13). En cuanto

a lo biografico, ese proceso de trasformacion de la mirada hacia la escuela, los
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nifos y sus interacciones donde aparece el ser maestra incorporado en el re-
lato. Es por esto por lo que lo llamo una aproximacion sensible; por una parte,
debido al tacto en el acercamiento a los nifios, el respeto por sus voces y sus for-
mas de ser en este espacio escolar; por otra parte, porque mi sensibilidad como
maestra investigadora estd puesta en cada una de mis acciones pedagogicas y
de mis relatos.

Se considera este un enfoque apropiado para investigar con nifios por la
posibilidad de escuchar su voz con una participacion en la investigacion, de
trascender en estos relatos de experiencias y generar un cambio en la propia
practica de maestra investigadora, como sustento en los nuevos saberes de ex-
periencia. Como concluyen Connelly y Clandinin, “[...] la narrativa y los relatos,
tal como creemos que funcionan en la investigaciéon educacional, generan nue-
vos temas sobre las relaciones entre la teoria y la practica” (1995, p. 50). Expe-
riencias y relatos se unifican en la escuela para conceder ese lugar importante
al acto de narrar y escuchar que constituye en si mismo el acto de acoger; es la
creacion de situaciones de confianza que permitan exteriorizar sus ideas, pen-
samientos y sentimientos como una habilidad innata de los nifios.

Dadas las modalidades de las acciones y los objetivos especificos propues-
tos, ademads de la activa participacion de los nifios a lo largo del proceso como
estudiantes de transicion y sujetos activos, los nombro coinvestigadores, con

respaldo en Argos et al.:

Se intensifica el papel del nifio en la investigacion como un participante de pleno
derecho, que se convierte en un agente social que tiene que ser escuchado en
aquellos temas que le afecten y ser tenido en cuenta en la medida de lo posible,
ya que serd el primer beneficiario; el nifio se convierte en coinvestigador, consi-
guiendo una implicacién y participacion plena de la infancia en la investigacion

educativa. (2001, p. 3)

Cada niflo aport6 a este proceso desde su singularidad, con su voz, preguntas,
relatos de experiencias, con su presencia y existencia. Ademas, se pudo elucidar
c6mo los nifios son agentes morales, como lo afirman Pavez Soto y Septilveda,
“[...] porque negocian e interaccionan con otras personas, deciden y actiian, y

también son actores sociales, ya que tienen deseos subjetivos” (2019, p. 203).
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Ser maestra es mi vocacion y mi formacién profesional. En las Bases curri-
culares para la educacion inicial y preescolar dice que soy constructora perma-
nente de ambientes y situaciones que dan vida a las experiencias que los nifios,
al tiempo que las reconstruyo, enriquezco y reorganizo, a fin de generar nuevas
acciones que posibiliten el aprendizaje; acciones cotidianas en la escuela que
hacen parte de mi ser y quehacer pedagégico.

En el marco de este trabajo surge otra funcién que se me hizo necesario asu-
mir y es la de investigadora, aunque esto no desdice el hecho de que, de algtin
modo, ya se es investigadora en el aula para acompaiar procesos pedagdgicos.
Pero, en este caso aludo a la que requiere de una rigurosidad académica propia
del estudio por realizar. Es por esto por lo que considero algunas caracteristicas
importantes para complementar el papel de maestra investigadora.

Una primera caracteristica que menciono es la “mirada epistémica’, plan-
teamiento de Eisner (1998), citado por Murillo Arango (2004), es decir, “...]
aquel tipo de saber obtenido a través de la vista, una mirada capaz de referirse a
todos los sentidos y cualidades a las cuales son sensibles” (p. 25). Los pequeiios
detalles, los momentos y las situaciones de interaccidn con los nifios estdn car-
gados de significado, pues ellos desde su ser se lo confieren.

Otra caracteristica es la sensibilidad pedagdgica. Para establecer una rela-
cién en el contexto pedagdgico con los nifios se hace necesario acercarse a sus
formas de interactuar con los otros y ese acercamiento debe ser simétrico, en
comprensién de ese sujeto. Como afirma Manen: “[...] los profesores que tienen
sensibilidad pedagdgica respecto a los nifios de los que son responsables, tam-
bién suelen ser sensibles a sus antecedentes, a sus historias personales, y a sus
cualidades y circunstancias particulares” (1998, p. 63). Los nifos perciben si hay
un interés real por sus circunstancias, sus relatos y sus producciones, ademas de
expresarlo como un llamado a reconocer su existencia. Esta sensibilidad aduce
ala escucha atenta, de cerca, en un ambiente de confianza y tranquilidad.

Una tltima caracteristica (aunque sin duda existen muchas mas) es el saber
de experiencia o saber pedagdgico, ese que se adquiere con las practicas peda-
gdbgicas, conversaciones, reflexiones, lecturas, seminarios, en la interaccién con
los nifios, con las familias, con los compaineros docentes, con este proceso in-
vestigativo; un saber que se requiere para describir y comprender los datos na-

rrativos. Asi lo afirman Alliaud et al.: “Las narraciones de experiencias pueden
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ser interpretadas desde la situacidn particular de cada uno. Ese saber de la ex-
periencia, sostiene Larrosa, tiene que ver con lo que somos, con nuestra forma-
cién y con nuestra transformacion” (2008, p. 4).

Por esto, Castro sugiere “[...] escuchar la voz del nifio en la investigacién am-
plia la visién del investigador de la realidad educativa, teniendo en cuenta que
siempre ha sido [...] silenciada frente a la visién y perspectiva de los agentes
educativos adultos, padres y maestros” (2010, p. 790). En el contexto escolar,
en ocasiones, estas voces son silenciadas por el ruido que producen, la since-
ridad de sus palabras y la facilidad para expresar lo que sienten sin prejuicios,

espontaneamente.

Estrategias de recoleccion de datos narrativos

Como lo he mencionado, el presente estudio se realiz6 con nifios de 5 y 6 afios
para lo cual era necesario generar unas técnicas de coleccion de la informa-
cién acordes con las caracteristicas de la poblacion. Mejor que referirme a ellas
como técnicas, he optado por llamarlas estrategias de recoleccion de los da-
tos narrativos, en virtud de la poblacién, del enfoque y de los procedimientos

metodoldgicos.

La observacion de cerca

La observacion de cerca es una nocién empleada por Manen como un método
indirecto para recoger material experiencial, pues “[...] para poder acceder a la
experiencia con niflos pequeiios puede ser importante jugar con ellos, pintar, di-
bujar, seguirlos en sus espacios de juego y en las cosas que hacen, mientras usted
permanece atento a cdmo es para ellos” (2003, p. 86). Asi como lo sugiere el autor,
los momentos de juegos (actividad esencial paralos ninos), de acciones pedagdgi-
cas, en las interacciones, entre otras experiencias, fueron el insumo para esta ob-
servacion de cerca, conjugada con la “mirada epistémica” para captar momentos
y situaciones, expresiones, gestos, relaciones y relatos. Siguiendo con Manen, “[....]
la observacion de cerca requiere que el investigador sea participante y observador
ala vez, que mantenga cierta orientacion a la reflexién y al mismo tiempo se pro-

teja de la actitud méds manipulativa en la relacién social” (2003, p. 87).
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Esta observacion de cerca se hizo en los diferentes momentos esenciales ala
organizacion de la practica pedagdgica: indagar, proyectar, vivir la experiencia y
valorar el proceso, y de otros momentos de la cotidianidad escolar en las que los
nifos participan activamente. El propdsito es agudizar la mirada y preparar la
escucha para captar lo que puede significar para los nifios compartir el espacio
escolar; esto se puede ver expresado en relatos, interacciones, actitudes, silen-
cios, y en como se desenvuelven naturalmente.

El instrumento utilizado para registrar esas observaciones de cerca fue el
diario narrativo, que tuve a la mano para registrar los momentos mas relevantes
del proceso investigativo, teniendo en cuenta lo que plantea Manen en el sen-
tido de equilibrar las partes y el todo: “En varios momentos sera necesario dar
marcha atras y observar el total, el contexto y el modo en que cada parte debe
contribuir a la totalidad” (2003, p. 52). Este instrumento fue clave para registrar
los momentos mas relevantes que hicieron parte del objeto de investigacion;
los apuntes y notas del diario narrativo posibilitaron reconstruir momentos
que fueron descritos y analizados en el informe narrativo. Este diario narra-
tivo constituye lo que Connelly y Clandinin, en investigaciéon narrativa, definen
como notas de campo de la experiencia compartida: “[...] el investigador parti-
cipa en la situacion con los nifios, con la profesora, y recogiendo sus notas. Los
apuntes del investigador son el registro activo de su construccion de los aconte-

cimientos ocurridos en clase” (1995, p. 24).

Las asambleas

Las asambleas son un ritual que con frecuencia se realiza con los nifos. Es una
practica cotidiana que hace parte de los momentos pedagégicos. La finalidad
es compartir experiencias desde las narrativas y los relatos de los nifios: cuando
se hacen en el espacio escolar hay un tema o aprendizaje para abordar y dia-
logar, cuando se hacen espontdneamente se conversa con libertad acerca de
las diversas experiencias. El documento del MEN (2016), anexo a los Derechos
basicos de aprendizaje de transicion, define que “[...] la asamblea es un espacio
de actividad conjunta especificamente verbal y rico en cuanto a sus posibilida-
des interactivas, donde los nifios pueden expresarse acerca de diferentes temas,

compartir la tradicion oral y sus experiencias” (p. 30).
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En el marco de la investigacion, las asambleas se hicieron acerca de pregun-
tas movilizadoras del pensamiento y relacionadas con la comprension del fe-
némeno; el instrumento utilizado para trascribir estos relatos de las asambleas
fue el registro de asambleas; estas, después de ser grabadas, se transcribian a
este formato sin realizar ningtin tipo de modificacion, por el respeto de las vo-

ces naturales de los nifos.

Dibujos relatados

El dibujo es una de las expresiones artisticas mas significativas para los nifios.
Mediante sus creaciones expresan otras dimensiones desconocidas, que solo
ellos pueden ayudarnos a interpretar. Por esto es un recurso que se utiliza con
frecuencia en la investigacion con niflos. Castro, quien ha realizado varias in-
vestigaciones con nifios, sostiene que “[...] las investigaciones més recientes
han considerado el dibujo como un medio para alentar a los nifios a comuni-
carse de manera efectiva, sin la fuerte dependencia en las habilidades verbales y
de alfabetizacién” (2010, p. 792). Les permite a aquellos a quienes se les dificulta
expresarse en publico un momento mas intimo para relatar sus dibujos en la
medida en que “[...] es un medio de ayudar a los nifios a hacer visibles sus pen-
samientos a los demas” (ibid).

El dibujo es una actividad que el nifio conoce desde antes de la escolariza-
cién, en la escuela le van agregando otros detalles de acuerdo con su desarrollo
evolutivo y estimulos del medio. Es asi como de una manera natural, diria, en
mi trabajo el dibujo se consolida como una estrategia para que los nifos relaten
eso que plasmaron en una hoja con lapices y colores, y que para ellos posee
un significado en si mismo, que es, en ultimas, una forma de acercamiento a
sus relatos de experiencias. En el momento de la investigacion estos dibujos
surgieron de las provocaciones y preguntas en torno a la escuela, los espacios
escolares, las relaciones establecidas con los otros y con la maestra.

El instrumento utilizado para recolectar estos datos narrativos fueron las
fotos de los dibujos y en la parte posterior del dibujo se transcribia el respectivo
relato. Algunos relatos eran suficientemente elaborados, y otros mas cortos,
dando pie a preguntarse por algunos elementos aparecidos en el dibujo, pero a

los cuales el nifio, aparentemente, no hacia referencia.
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Consideraciones éticas

Para ser consecuentes con el hecho de que esta investigacion se realizé con
sujetos activos y actores sociales, los planteamientos de Barreto (2011), en los
que propone unas consideraciones éticas para tener en cuenta al momento de
investigar con niflos, complementaron argumentativamente las acciones que
se llevaban a cabo en el aula y en los momentos investigativos. Destaca que la
participacién debe ser voluntaria, sin que los nifios se sientan presionados por
mi condicidn de ser su maestra, reiterandoles que sus aportes a la investigacion
son relevantes.

Siguiendo a Barreto (2011), la informacion se divide en el denominado asen-
timiento informado de los nirios para participar en la investigaciéon por medio
de pictogramas para la comprension, ademas de una posterior explicaciéon de
estos, teniendo en cuenta que en cualquier momento pueden expresar su deseo
de no continuar; y también el consentimiento por parte de las familias llamado
consentimiento informado de las familias, en el que permiten que los nifos ha-
gan parte del proceso investigativo y se les explica que se haran fotos, videos
y relatos con fines académicos. Todas las familias estuvieron de acuerdo en la
participacion de los nifios en la investigacion y contribuyeron en las actividades

planteadas desde su funcién como adultos significativos de los nifios.

Resultados

Valorar el proceso

El resultado de este proceso de investigacion se presenta como un informe na-
rrativo con el fin de dar a conocer el andlisis y la descripcion de los datos narra-
tivos que, como aduce Bolivar, “[...] tiene la ventaja de no violar ni expropiar las
palabras de los sujetos investigados” (2002, p. 15). Lo elaboré tejiendo sentido
entre las voces de los autores referenciados y los datos recogidos con las di-
ferentes estrategias metodoldgicas: las narrativas y dibujos de los nifios y mis
reflexiones como un saber pedagdgico o de experiencia.

De este proceso de andlisis se despliegan tres unidades de sentido a las que
los datos me aproximaron: la escuela como lugar de acogida, la escuela como la

posibilidad de aprender a vivir juntos y la escuela para ser reflexionada.



LA ESCUELA NARRADA: EXPERIENCIAS ESCOLARES DE NINOS... 281

Figura 12.3. Dibujo de Juan (5 aiios)

“Mi colegio es Santa Maria. Quiero mi colegio, hay un parque que me divierto y hay

palomas. Hacemos tareas, no les pegamos alos amigos y tienen que portarse bien”. Juan.

Fuente: elaboracién propia.

La escuela como lugar de acogida

De acuerdo con las narrativas de su sentir por la escuela, se infiere un agrado
por este lugar que los acoge, los abraza y les presenta diversas formas de vivir
la experiencia escolar, no solo limitdndose al espacio de la escuela, sino explo-
rando otros lugares, tal vez desconocidos para algunos. Hay un reconocimiento
del otro: con el que se dialoga, juega, comparte, pelea, se le saca la lengua y
amenaza con golpearlo, pero que al rato vuelven a ser los mejores amigos. En
el otro hay un interlocutor, y me incluyo, al que se le cuentan los secretos de la
vida, normalmente en voz baja o para que otros no escuchen y se alejan: “Profe,
vea, estan hablando de mi, me estan mirando y le dice pasito para que no pueda
escuchar” (Salomé, 5 anos). Hay un desagrado de algunos por cumplir con los
deberes y buscan evadir responsabilidades escolares. Algunos nifios son tras-
gresores de los acuerdos grupales, siendo conscientes de ello; es un desafio a la
autoridad o un deseo por determinar el efecto de sus acciones.

Se retoma cuando se plantea la importancia de la escuela y de la crisis de
las transmisiones, cuando se les ha restado importancia a las pequenas cosas
para convertirlas en insignificantes, lo que implica la pérdida del valor del “[...]

encuentro inmediato cara a cara, corazén a corazén, de sus miembros” (Duch,
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1998, p. 22). Y es inevitable, en lo personal, no considerar todas estas experien-
cias de la escuela como ese encuentro con el otro desde el amor; es un afio
escolar en el que se comparte con esas personas un largo tiempo de la cotidia-
nidad, con las que se vive una diversidad de momentos, y al finalizar el afio hay
nostalgia, hay abrazos, lagrimas: “Profe: ;yo no puedo pasar a primero contigo y
con todos mis amiguitos?” (Isabela, 5 afios). Creo en el amor de los nifios y que
hablan desde el corazon; es cierto también que experimentan otros sentimien-
tos desde el desencuentro y los expresan desde su ser y hacer. Reitero que la
escuela asi vivida con estos itinerarios, pautas, momentos y situaciones cumple
sumision de “[...] abrir los horizontes del presente y del futuro a nifios y adoles-
centes que le han sido confiados por la sociedad” (Duch, 1998, p.12).

En sus dibujos relatados se destacaron lugares mds concretos de la escuela
que representan para ellos diversidn, compartir, jugar y estar libres en un espa-
cio abierto; entre ellos el parque, el saldn, la sala de sistemas y la cancha. Ante
esta manifestacion artistica como un lenguaje de expresion, los nifios dejan ver
y oir su sentir, ya que con el relato de ellos se profundiza en estas formas de la-
pices y colores, asi como afirma Forero Quiroz (2018): “[...] el dibujo y las narra-
tivas que lo acompaian fueron esa voz viva de sus pensamientos, sentimientos,
experiencias y emociones” (p. 64).

Figura 12.4. Dibujo de Luis (6 afos)

“Amo mi colegio, me encanta aprender, me gusta mi salén, hay fichas y juguetes. Yo
he visto rompecabezas de tractomula”. Luis.

Fuente: elaboracién propia.
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La posibilidad que brinda el dibujo acompaiiado del relato es poder ver con
los ojos del nifio lo que aparentemente no se logra percibir en el dibujo. Se pue-
den configurar unos relatos con mas elementos en los cuales pareciera que los
dibujos sirven de apoyo para generar nuevas narrativas, incluso al precio de
salirse del hilo conductor de la conversacién. Con sus dibujos se vislumbra un
reconocimiento de espacios significativos para ellos, de los que mas disfrutan y
reclaman con insistencia.

Se vuelve a observar como los nifios se sienten acogidos ya no solo desde lo
simbodlico, sino desde sitios especificos, espacios que disfrutan y les permiten
vivir experiencias que después son narradas como un acontecimiento: la satis-
faccion de terminar la actividad propuesta, salir al frente de sus amigos y tener
la atencion de ellos (por cortos instantes), lograr armar ese rompecabezas que
les parecia tan dificil, escuchar narrativas de la maestra y empezar a incorporar
un lenguaje nuevo a su léxico; la meleadita, el gol, la celebracion, el abrazo por
ganar el partido, el sudor por ese encuentro deportivo y compartir el agua como
todos unos amigos después de haber sido rivales en el juego; el descubrimiento
pedagdgico del uso del computador, la sorpresa de ver un proyector reflejar una
imagen en un tablero y buscar una explicacién logica a ese hecho, dibujar en Paint
y asombrarse de su talento no tan habil con el lapiz y los colores. Con esto quiero
hacer alusién a Duch cuando plantea el doble sentido del lenguaje o la lengua ma-
terna, pues los niflos empiezan a practicar eso que se aprende en la escuela: “[...]
el ser humano experimenta la necesidad de la lengua materna en un doble sen-
tido: para expresarse, la comunidad debe aprender y practicar los lenguajes, pero

el auténtico uso de los lenguajes se plasma en forma de comunidad” (1998, p. 24).

La escuela como la posibilidad de aprender a vivir juntos

Uno de los cuatro pilares de la educacion es aprender a vivir juntos. Segtin De-
lors (1996), aprender a vivir con los demads se presenta como un pilar haciendo
alusién a la importancia de aprender a estar con el otro y por lo que debe pro-

pender la educacion:

Este aprender a vivir juntos viene estrechamente relacionado con una escuela

que acoge y posibilita aprender a vivir con el otro en su irreductible alteridad.
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Llegar a la escuela y encontrarse con otros que sienten, piensan y viven diferente

implica inevitablemente aprender a vivir con el otro y su singularidad. (p. 96)

Como lo plantea Delval (2001), una de las funciones de la escuela es sociali-
zar a los nifios, “[...] es decir, hacerles participar en la vida social, relacionarse
con otros nifios de la misma edad y adquirir las formas de interaccién con los
otros” (p. 87). En este contexto, la escuela se convierte en ese lugar donde se

adquieren otras formas de relacionarse con el otro.

Figura 12.5. Dibujo de Isabela (5 aiios)

“Lo que mas me gusta de mi colegio es que tengo muchos amigos para jugar, juga-
mos en el parque, en muchas partes. A veces peleamos pasito y nos disculpamos y
jugamos otra vez”. Isabella.

Fuente: elaboracién propia.

Transformar la mirada hacia la escuela implica hacer de estos relatos de los
nifnos una forma de pensar estrategias pedagogicas en las que se aprenda a con-
vivir con el otro, escuchar sus voces con la intencidn de hacer eco en las practi-
cas y generar otras formas de relacion con los otros. Como lo afirma Delval, “[...]
en la escuela el nino y la nifia (sic) aprenden las regulaciones abstractas. No son
normas como las de la casa, personales, variables, modificables. Por el contra-
rio, en la escuela hay normas que no son negociables” (2001, p. 89).

Desde esta perspectiva, teniendo en cuenta que este estudio estd per-

meado por aportes de la sociologia de la infancia, los momentos descritos
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anteriormente y vividos por los nifios son un ejercicio de agencia en si mismo,
es decir, los nifios como agentes sociales que, como lo describen Pavez Soto y
Sepulveda, “[...] participan en la construccién y determinacion de sus propias
vidas, de quienes les rodean y de las sociedades en que viven” (2019, p. 203).
La socializacion es un ejercicio de agencia; en este contexto escolar, los nifios
toman decisiones basados en acuerdos ya establecidos, donde reconocen be-
neficios y posibles consecuencias. Con las vivencias y encuentros determinan
contribuir a practicas de relacién con el otro con base en la consideracién y el
respeto, asi como también algunos deciden trasgredir acuerdos porque atin no
le encuentran un sentido. Esto confluye en las formas de habitar la escuela.

Se aprende a vivir juntos viviendo juntos, en el encuentro con el otro, dando
al otro lo que hace parte de mi, escuchando y haciendo propios sus relatos por-
que me identifico con él, comprendo su historia de vida y eso me conmueve,
conozco esa otra faceta que, en los afanes cotidianos, se desconoce, reconozco
en el otro un ser humano que se equivoca, que merece que lo escuchen y le den
otra oportunidad. Esa es la vida misma con todas sus vicisitudes, momentos

agradables y desagradables.

La escuela para ser reflexionada

En los referentes conceptuales que hicieron parte del soporte tedrico de esta in-
vestigacion hay un elemento en el que todos los autores abordados coinciden y
es destacar la importancia de la reflexion acerca de la educacion, la pedagogia,
la escuela, el hacer pedagdgico, la maestra, los nifios. Se considera un acto clave
en tanto permite una mirada mas profunda, elaborada y pensada de lo que se
hace y se dice. Duch (1998) acude a la reflexiéon como un mecanismo de adherir
ala praxis pedagdgica la acogida y el reconocimiento del otro en su irreductible
alteridad. Masschelein y Simons (2014) plantean la autorreflexién como una
disponibilidad permanente que implica una constante evaluacién del propio
rendimiento en términos de sus fortalezas y debilidades. Manen (1998) consi-
dera que con la reflexion se puede tener un conocimiento de los niios y, por
ende, una relacion pedagdgica mas apropiada. En MEN (2017) se menciona “[...]

la reflexion de la maestra sobre su saber; es decir, volver sobre sus practicas,
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preguntarse sobre ellas, comprender cudles funcionaron y por qué, explorar

c6émo enriquecerlas y reconstruirlas” (p. 28).

Figura 12.6. Dibujo de Sofia (5 afios)

“Lo que mas me gusta de mi colegio es mi profe porque nos ha enseitado muchas co-
sas que no sabiamos, y aprendo cosas que no sé, nos ayudas a hacer muchas, muchas
cosas y haces unos dibujos muy lindos”. Sofia.

Fuente: elaboracién propia.

Es un amor por la vocacion, la profesion, por los nifios, por la escuela, por las
posibilidades de trasformar la vida de uno y de otros; un amor, como lo nom-
bran Larrosa y Venceslao (2018), citando a Arendt, el doble amor por el que se
decide la educacion, “[...] el amor al mundo y el amor ala infancia —y agregan—
nosotros nos atrevemos a anadir un tercero: el amor a la escuela” (p. 108). Y es
un amor que se transmite en las situaciones, acciones y relaciones pedagégicas
que los nifios logran percibir, y permite establecer conexién conmigo ylo que les
propongo como un acto de amor hacia ellos. Asi como lo describen Masschelein
y Simons (2014): “[...] como ocurre con un nifio, el alumno no quiere a alguien
que esté (inicamente) interesado en €l o en ella, sino a alguien que esté intere-
sado en otras cosas y por lo tanto sea capaz de generar interés por ellas” (p. 37).

También vale la pena mencionar la bitacora de la practica pedagdgica (MEN,
2017b) un instrumento que aporté a este proceso reflexivo. Esa bitdcora es

una herramienta practica para que los maestros nos apropiemos de las Bases
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curriculares para la educacion inicial y preescolar. Fue entregada al inicio del
afio por el Programa Todos a Aprender (MEN, 2021); tiene como propdésito que
se relate la experiencia pedagdgica, se reflexione sobre el quehacer y enriquecer
el saber para construir propuestas cada vez mas significativas con los niflos de
primera infancia. En si no fue un elemento pensado en la investigacion, surgi6 en
el camino y me permiti claridades y comprensiones en el ejercicio de reflexio-
nar sobre mi papel como maestra investigadora y la apropiacion de los referentes
curriculares.

Para concluir este asunto de la escuela se alude a dos aspectos que considero
fundamentales; en primer lugar, como estas reflexiones, interacciones y saberes
se van constituyendo en saber pedagdgico o de experiencia, dotando el oficio
docente de posibilidades para adecuar sus practicas pedagdgicas en contexto y
en tiempo presente de acuerdo con las especificidades de los nifios. En segundo
lugar, plantear un elemento al que aluden Dussel et al. (2006) y es la practica
de educar la mirada pedagdgica, como lo advierte Masschelein: “A mi modo de
ver, para e-ducar la mirada es preciso una practica de investigacién critica que
opere un cambio en nosotros mismos y en el tiempo presente en que vivimos; no
se trata de escaparnos de este tiempo —hacia un futuro mejor—" (2006, p. 296).
En este sentido, y en contraste con la propia experiencia investigativa, fue un ca-
minar por senderos desconocidos, pero en el ejercicio de ampliar la mirada y
escribir acerca de estos pasos se adquieren comprensiones al tiempo que me
liberaba de supuestos, certezas o predisposiciones. Fue un abrir los ojos para
permitirme ver lo que en la cotidianidad escolar acontecia, pero con otra mi-
rada, reflexiva, critica, comprensiva, dando lugar a la posibilidad de ofrecer, dar
mas, entregarse, como lo expresa Masschelein: “[...] es una pedagogia generosa:

da tiempo y espacio, el tiempo y el espacio de la experiencia” (2006, p. 306).

Discusion

Configuracion del campo de experiencias

El campo de experiencias en este escrito es la conjugacioén de saberes acerca

de los nifios, las interacciones que se establecen en la practica pedagdgica y el
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saber de experiencia. Al acercarme a la finalizacién del informe narrativo con-
sidero que esta experiencia investigativa hace parte de un ambito que debe ser
discutido, puesto en escenay que aporta elementos para las investigaciones en
el campo de la infancia.

Los hallazgos se sustentan en los resultados del analisis y como estos datos
narrativos salen del sujeto y retornan para configurar nuevas experiencias, es
decir, en el caso especifico de los nifios los relatos surgen de sus interacciones,
son puestos en comun con sus pares y maestras. El nifio, en la configuracién
de su relato, hizo una figuracion de si y exterioriz6 parte de su esencia al mani-
festar que quiere a sus compaifieros de aula, actiia en consecuencia y establece
unas relaciones mas armonicas basadas en ese afecto hacia el otro. Algo similar
sucede con la escuela, pues en sus relatos aparece como un lugar que lo acoge;
en ese sentido identificard mds momentos y practicas acogedores que le signifi-
quen que permanecer en la escuela es un tiempo fructifero. Lo mismo sucederia
si sus relatos expresaran un desprecio por la escuela o por el hecho de compar-
tir con otros.

Las anteriores afirmaciones las respaldo en mi propia experiencia: mi mi-
rada hacia la escuela se transformé cuando mi discurso sobre esta transit6 de
un lugar tedioso y tensionante al lugar donde tenia la posibilidad de construir
otras formas de relaciéon pedagégica con los nifios. En mis reflexiones conclui
que en estos dos afios de investigacion los niflos de la comunidad son los mis-
mos que presenté en el planteamiento del problema, no han variado, pero la re-
lacion que establezco en este momento es distinta; entonces, fueron mi mirada,

mi abordaje, mis relaciones y mis concepciones los que se transformaron.

Conclusiones

Quiero concluir que, como maestros, es indispensable estar habitados de pre-
guntas por la escuela; como lo afirma Freire, todo conocimiento comienza por
la pregunta. Es importante cuestionarnos y, a la par, armonizar ese ser maestro
con el ser investigadores que nos mueva del lugar de las certezas de que ya todo
esta dicho y hecho, que asumamos nuestro compromiso con los nifios sin dele-

gar a otros nuestra responsabilidad pedagdgica.
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Para comprender a los nifios, sus necesidades e intereses y actuar en conse-
cuencia es esencial escucharlos, darles la palabra, permitir que den cuenta de
sus experiencias, pensamientos, sentimientos y emociones; sus relatos en oca-
siones pueden incomodar, pues los nifios no maquillan sus palabras, pero nos
permitiran mirar las propias practicas en la voz de los receptores de nuestras
transmisiones con todo el criterio para determinar lo que perciben de nuestro
ser y quehacer como maestros.

Para este acercamiento investigativo y pedagégico con los nifios también es
importante analizar los procedimientos de aproximacién al fenémeno o la ex-
periencia escolar; el asunto de la sensibilidad y el tacto pedagdgico dejaran una
marca en las relaciones que se establecen (de tipo pedagdgico e investigativo)
con estos sujetos de derechos, actores sociales y que inciden en las decisiones
que los afectan. Puedo afirmar que después de esta investigacion sus practi-
cas se transformaron, las conversaciones fluyen, hay un interés por relatar y
escuchar experiencias, hay una cercania con el otro desde su existencia como
compaiiero de aula y como otro narrador de historias. Las narrativas de expe-
riencias dan cuenta de la capacidad reflexiva de los nifios, y sus relatos reflejan
el acontecimiento vivido con matices de significacién individual.

Con las contribuciones de la sociologia de la infancia se percibe la capacidad
de agencia de los nifios; su participacion activa en cada una de las decisiones
investigativas y pedagdgicas dio rumbo y sentido a este estudio, siendo su voz,
sus experiencias, su presencia y su existencia lo que determing los resultados y
reflexiones que surgieron en este trayecto; como lo plantea Pavez Soto (2012):
“[...] los nifios y las niflas (sic) son y deben ser vistos como agentes, es decir,
como actores sociales que participan en la construccion y determinacion de sus
propias vidas, de quienes les rodean y de las sociedades en que viven” (p. 94).

El enfoque biografico-narrativo constituye una apuesta por biografiar y na-
rrar la experiencia del sujeto como un relato de si, con miras a interpretar y
analizar los datos narrativos. En lo biogréfico se puede percibir el sentido de la
experiencia que se traduce en un discurso comunicativo que, al constituir una
estructura narrativa, elabora la existencia como una historia. Bolivar afirma:
“[...] para comprender algo humano, personal o colectivo es preciso contar una
historia” (2002, p. 2).
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En los resultados de los estudios con los nifios los investigadores coinciden
en afirmar la importancia de precisar una metodologia que esté en consonancia
con el proceso de desarrollo infantil, sus intereses y necesidades. Por lo general,
los propdsitos se inclinan por su sentir, gustos, representaciones, percepciones
en cuanto a practicas o espacios y se fundamentan en la forma en que se con-
cibe y se trata a la infancia, pues desde ahi se proyectaran sus posibilidades
en la investigacion. Gil y Jover (2000) plantean que “[...] conocer la infancia re-
quiere hoy menos ideas abstractas y mas trato humano” (p. 109); por tanto, debe
haber una preocupacién orientada por su sentir mas que por su pensar, y para
acceder a estos sentires es necesario darles la palabra, escucharlos para que
hablen de si y de lo que los rodea: “[...] las narraciones biograficas pretenden
acertadamente dar la palabra a los nifios y las nifas (sic) [...]. La educacién es
una tarea, primero de acogida y luego de escucha” (p. 120). No se trata solo de
escucharlos y darles la palabra, se debe preocupar por el eco de sus voces, pues
“El educador auténtico sabe escuchar, pero también agitar existencias y ofrecer
horizontes mas amplios” (p. 120).

Con los anteriores planteamientos quiero dejar abierta la discusién en
cuanto a las metodologias més adecuadas para investigar con nifos, teniendo
como premisa el interés superior de ellos: el reconocimiento de seres sujetos
de derechos, activos y participativos, con una voz que les valida su existencia,

siendo expertos en asuntos que les afecten en sus propias vidas.
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