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RESUMEN

La educacion infantil, en su primer ciclo de 0 a 3 afios, es todavia uno de los grandes retos
que tenemos para el siglo XXI. Cada vez estan siendo mas las cuestiones planteadas respecto al
caracter educativo frente al asistencial y se necesitan de respuestas educativas innovadoras de
calidad al respecto.

La presente investigacion tiene por objeto presentar un programa para el primer ciclo de edu-
cacion infantil, que sea global y que responda a las necesidades de los nifios y nifias potenciando
los aspectos basicos de su desarrollo integral: fisico, cognitivo, emocional y social, ayudando a
construir su propia identidad personal, a relacionarse e interactuar con el entorno, a establecer
relaciones afectivas y sociales satisfactorias y significativas, a comunicar y expresar sus expe-
riencias.

Para ello nos hemos apoyado en las recientes investigaciones llevadas a cabo desde la neuro-
ciencia en materia educativa, concretamente en sus aportaciones hechas para esta edad. En este
primer ciclo se establecen las bases o estructuras para todo el aprendizaje posterior, aunque no
se deje de aprender durante toda la vida, es una etapa original y que no tiene parangoén en todo
el desarrollo humano.

La base neurologica acompaiia a los criterios tanto de las pedagogias de la Escuela Nueva
como las inteligencias multiples de Gardner. Son soporte psicopedagdgico para llevar a cabo el
programa educativo para el primer ciclo de educacion infantil.

Para ello contamos con un programa educativo propio, original, puntero, creativo e innova-
dor. ;Por qué?

Porque estimula las inteligencias multiples, teniendo en cuenta los ultimos avances de la
neurociencia. Porque tiene una pedagogia propia basada en la corriente englobada en la Escuela
Nueva y otros pedagogos posteriores que siguen y profundizan en estas pedagogias. Porque
apostamos por un enfoque sistémico que engloba a la familia y al contexto, valorando el papel
activo de las familias y los responsables politicos.

Junto con estas bases psicopedagdgicas, valoramos la importancia de la formacion continua
y especializada de los profesionales y la disposicion personal hacia las propuestas innovadoras.

En la estructura del trabajo se refleja la aplicacion de estas bases en una escuela infantil de 0
a 3 afios y se concreta en el estudio de caso del aula de 1 a 2 afios.

Entre las conclusiones mas relevantes destacamos el valor del enfoque sistémico que ademas
de dar una respuesta a los distintas areas de desarrollo del nifio, incluye la influencia del contex-
to y la familia en la educacion integral de los nifios. Se destaca la importancia de la funcién de
las educadoras, que inicialmente tienen que partir de una actitud favorable para trabajar desde
este enfoque y a su vez, recibir una formacién que permita la aplicacion de las inteligencias
multiples y las pedagogia propuestas como son el método Montessori, la pedagogia de Rudolf
Steiner o de Loris Malaguzzi, entre otros.

Como consecuencia se ha podido comprobar el valor del programa aplicado para dar una
respuesta integral a los nifios y nifias del primer ciclo de educacion infantil.

Palabras clave: Programa educativo, desarrollo integral, innovacion, inteligencias multiples,
pedagogia, enfoque sistémico.
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ABSTRACT

Children education in its first phase, from 0 to 3 years old, is still one of the challenges to
face in the 21st century. There is an increasing number of issues being discussed regarding the
educational character over the assistance one and high-quality and innovative educational re-
sponses are required.

This research aims to show a comprehensive program for children education from 0 to 3
years old, designed to answer these children’s needs, and promote the basic aspects of their in-
tegral development: physical, cognitive, emotional and social, helping them build their own and
personal identity, relate and interact with the environment, establish satisfactory and meaningful
social and affective relationships, communicate and express their experiences.

For this purpose we have built on recent research carried out in neuroscience related to edu-
cational issues, more specifically in their investigations regarding the age between 0 and 3 years
old. In this first phase the bases or structures for later learning are settled. Despite learning con-
tinues all along someone’s life, this is an original stage that is not comparable with any other in
all human development.

A neurological basis accompany the criterion of the pedagogy of the New School as well as
those of Gardner’s multiple intelligences. They constitute a psycopedagogical support to carry
out the educational program for the first stage in children’s education.

To do so we propose an original, creative, innovative and leading educational program of our
own. Why?

Because it stimulates the multiple intelligences, taking into account the latest advances in
neuroscience. Because it has pedagogy of its own, based on the tendency included in the New
School and in other later educationalists” ones who follow and go more deeply into these peda-
gogies. Because we opt for a systemic approach that takes into consideration family and context,
and emphasizes the active role of the families and the politicians.

Together with these pedagogical bases we underline the relevance of professionals” specific
ongoing training, and personal willingness towards innovative proposals.

The structure of this work reflects the application of these bases to a children school from 0
to 3 years old, materializing in the case study of the 1 to 2 years old classroom.

Among the most relevant conclusions, we point out the value of the systemic approach which,
in addition to providing a response to the child’s different developing areas, it includes the influ-
ence of the context and the family in the integral children education. The relevant function of the
teachers is emphasized. Precisely, the first step requires their acceptance to trust this approach as
well as training to effectively apply the proposed multiple intelligences and pedagogies such as
the Montessori method, the Rudolf Steiner pedagogy or that of Loris Malaguzzi, among others.

As a result, we verify the value of the applied program to give a comprehensive answer to
boys and girls in the first stage of children education.

Key words: Educational program, integral development, innovation, multiple intelligences,
pedagogy, systemic approach.
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INTRODUCCION

Los debates cientificos actuales subrayan la importancia de lograr un equilibrio entre los
distintos enfoques educativos. Los programas educativos para nifios y nifias muy pequefios (me-
nores de tres afios) deberian potenciar un modelo centrado en el nifio que a la vez dieran una
respuesta integral a sus necesidades integrando los cuidados més asistenciales con el desarrollo
y estimulacion de sus potencialidades globales.

Los avances neurocientificos, hoy, apuestan por una atencion especial a los nifios de 0 a 3
anos, dando importancia a las experiencias tempranas en su desarrollo, ya que se ha demostrado
que los futuros aprendizajes de los nifios sobre todo en los tres primeros afios de vida, estdn muy
ligados a la neurobiologia.

Nuestro trabajo ha querido ofrecer una respuesta completa a través de un programa en una es-
cuela infantil, ubicada en la localidad de Villamuriel de Cerrato (Palencia). Para ello nos hemos
apoyado tanto en las ciencias de la educacién como en la ciencias de la psicologia. Se presenta
como un reto para la educacion infantil de 0 a 3 afios, desde una vision global, holistica, inte-
grando todas las dimensiones de la persona.

Un apoyo fundamental han sido los pedagogos de la Escuela Nueva y los estudios de Howard
Gardner sobre inteligencias multiples.

Resaltamos el aspecto innovador porque presentamos un programa que ofrece una oportuni-
dad de cambio en el enfoque actual de la educacion en el primer ciclo de EI, posibilitando una
cooperacion entre la escuela, la familia y la comunidad, fomentando la imaginacion y la crea-
tividad, con una propuesta realista en la implementacion, en el aula, de las IIMM y pedagogias
que responden a los retos presentes y futuros, que forma ciudadanos para este siglo, que vertebra
valores y la inclusion social que busca dar tiempo y espacios de experimentacion naturales y que
educa para la vida autobnoma.

Una propuesta innovadora siempre supone aceptar unos riesgos ante lo nuevo o ante el cam-
bio, presupone una disposicion positiva y un esfuerzo “extra” anadido al principio del cambio.

En la presente tesis se concreta en innovacion pedagodgica, metodoldgica e inclusiva.

1. JUSTIFICACION, MOTIVACION Y LIMITACIONES DE LA
INVESTIGACION

El presente trabajo de investigacion es el fruto de una larga trayectoria personal dedicada a
la educacion. En mis primeros afos de trabajo, desde el afio 1991 hasta agosto de 2004, estuve
trabajando en la educacidon no formal, concretamente con personas drogodependientes en un
centro que depende de la Orden de San Juan de Dios en Palencia. La vivencia que tuve durante
esos afios fue para mi crucial, era un joven ilusionado que amaba mi trabajo y me desvivia por
dar una buena respuesta profesional. Tengo que reconocer que esos afios, que marcaron toda mi
vida, me sirvieron a nivel personal para crecer como persona y para orientar mi futuro profe-
sional. Fueron también afios duros en el descubrimiento de una de las partes mas negativa de la
persona en este caso marcada por las drogas y por las secuelas que dejaban en los usuarios, sus
anos de carcel. A la vez que estaba trabajando, veia las necesidades profesionales que exigia, lo
que me llevo a seguir formandome y estudiando. Puedo resumir esta etapa como un despertar al
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mundo interior de la persona (el mio propio y el de los demads) que yo intenté dar respuesta desde
la educacion y desde mi juventud.

Después de 13 afios trabajando en este campo y formandome a la vez (master en drogodepen-
dencia y sida, diplomatura de educacion social, muchos cursos para el trabajo practico: terapias,
talleres, dindmicas de grupo...) llegdé el momento del cambio, ya casado, con mi primer hijo
Enrique en casa y animado por mi compafiera de vida; Susana, me preparé las oposiciones para
profesor de FP de la especialidad de Servicios a la Comunidad, que me relacionaba directamente
con la educacion infantil. El trabajo, apoyo, la ilusion y el destino, hizo que en julio de 2014
aprobara la oposicién, empezando a trabajar en septiembre en el Equipo de Orientaciéon Edu-
cativa y Psicopedagdgica (EOEP) de Aguilar de Campoo, lo que supuso revitalizarme a nivel
personal y profesional. Desde septiembre de 2004 hasta agosto de 2007, estuve trabajando en
este equipo y llevando la direccion, lo que me permitid estar muy cerca de toda la realidad de los
centros educativos del sector, tanto de infantil como de primaria. Por mi especialidad tenia que
conocer y dar respuesta a las necesidades que se presentaban en los colegios y que superaban al
profesorado en lo relativo a la parte sociofamiliar. También teniamos que hacer como equipo,
los correspondientes informes de evaluacion socio-psicopedagogica y las valoraciones oportu-
nas con sus orientaciones. jqué experiencia tan bonita, interesante y de responsabilidad! Este era
el coctel que resume mi vivencia, tenia contacto con el profesorado concreto, con el alumnado
y con las familias. Teniamos la posibilidad de estar como observadores, de tener al alumnado
individualmente, de compartir con el profesorado correspondiente las dificultades y soluciones,
en muchas ocasiones nos daba pie a tocar esos temas mas fundamentales y basicos como es la
idea de educacion y la vision intuitiva de por donde tiene que ir la educacion real al margen del
vaivén politico y de las leyes que constantemente nos estan cambiando.

Después de estar en este equipo, el curso 2007-2008 tengo un destino provisional en Palencia
capital, concretamente en el Equipo de Atencion Temprana (EAT), que es el responsable de la
orientacion en las escuelas infantiles de 0 a 3 afos de titularidad de la Junta de Castilla y Leon,
de un centro de infantil de 3 a 6 afios y de las valoraciones de los nifios y nifias que se van a
escolarizar en el segundo ciclo de educacion infantil para el siguiente curso y que precisan de
los servicios del EAT. Esta experiencia me permite estar en contacto con el mundo de los mas
pequetios y de las escuela infantiles de 0 a 3 afios.

Siempre he estado en contacto con el mundo de la educacion viviendo la importancia de la
atencion a la diversidad y de estar “despierto” para ver como se puede dar una mejor respues-
ta. Esto hizo que me pusiera a estudiar psicopedagogia por la Universitat Oberta de Catalunya
(UOC), asi podia compaginar mi vida profesional y familiar con la formacién reglada. Las ca-
racteristicas de estos estudios me hicieron entrar en contacto con profesionales de toda Espafia
y fuera de Espaifia, para cumplir con las exigencias de las asignaturas que nos pedian grupos de
trabajo heterogéneos.

Ya en el curso 2008-2009 me destinaron, por motivos familiares, al IES Jorge Manrique de
la capital, donde se imparten los ciclos de FP de mi especialidad (ciclo de grado medio de aten-
cion sociosanitaria y ciclo de grado superior de educacion infantil). Desde ese curso hasta la
actualidad estoy como profesor de dichos ciclos y como coordinador del programa “Creatividad
Accién y Servicio” (CAS) dentro de Bachillerato Internacional que se imparte en el instituto
desde el curso 2013-2014.

Estos afios han seguido configurando mi trayectoria, a la que debo anadir dos datos mas que
completan el significado de este trabajo de investigacion sobre la educacion infantil. Uno de
estos datos es mi presencia en la Universidad de Valladolid, en el Campus de Palencia como pro-
fesor asociado y donde tengo la oportunidad de entrar en contacto con este mundo, impartiendo
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docencia en el grado de magisterio, concretamente en infantil y en el grado de educacion social.
Esta inmersion en el mundo de la universidad que durd tres cursos 2010-2013 me llevé también
al planteamiento continuar con mi formacidn, concretandose en los estudios de predoctorado en
la Universidad de Burgos (UBU) y plasmandose en la presente investigacion.

No quiero terminar sin antes referirme al altimo dato que apuntaba. Se refiere a la actividad
personal que he llevado a cabo desde que soy profesor y estoy en contacto con la educacién in-
fantil. Es una actividad que, compaginada con la de ser profesor, ha consistido en la realizacion
de programas para escuelas infantiles de 0 a 3 afios en régimen de competencia concursal. Esta
actividad me ha hecho estar en la brecha de la innovacion e investigacion para ofrecer unos
proyectos originales, bien fundamentados y sobre todo, que respondan a las exigencias de la
educacion infantil de 0 a 3 afios. Concretamente de los programas presentados, en dos ocasiones
he tenido la oportunidad de llevarlos a cabo al ser los elegidos. El Gltimo programa que he pre-
sentado, gana el concurso de adjudicacion para el Ayto. de Villamuriel de Cerrato en Palencia, y
con ¢l se pretende dar una respuesta integral a la educacion infantil basandose en la aplicacion
de las inteligencias multiples y de las pedagogias de la Nueva Escuela. Este es mi campo de
estudio, mi campo de implementacién y de donde recojo los datos que apareceran en la inves-
tigacion que presento. Durante dos cursos he sido el responsable psicopedagdgico ademas del
autor del programa.

Llegados a este punto dejo explicado el tema y motivacion de la investigacion a través de
esta justificacion, donde se refleja mi experiencia de vida, dando razon a un trabajo experiencial
de investigacion cualitativa y que me lleva a optar por un método de investigacion acorde con
dicha experiencia; un estudio de caso etnografico, del aula de nifios y nifias de 1 a 2 afios, cuya
tutora es Maria Buisan.

Antes de finalizar este punto quiero referirme a limitaciones que me he encontrado. Existen
los comprensibles factores relativos al tiempo, como se puede ver en el desarrollo de mi expe-
riencia de vida. Por otro lado esta el no haber encontrado estudios en los que apoyarme sobre la
educacion infantil entre las edades de 0 a 3 afos y en contraposicion la exhaustiva bibliografia
sobre las pedagogias presentadas o sobre los estudios referidos a las inteligencias multiples. Una
tercera, la relativa a ser responsable directamente de la parte pedagodgica y de la parte de gestion
durante el curso 2013-2014. Para terminar, ha sido una limitacion la envergadura del programa
presentado como veremos en el capitulo 6 en el disefio y en el capitulo 7 en los resultados.

2. OBJETO DE ESTUDIO

Para empezar nos referiremos a que no se han encontrado estudios previos sobre el tema,
aunque si existen experiencias de aplicar programas de distintos enfoques en el primer ciclo de
educacion infantil.

El objeto de estudio de esta investigacion que centra todo el trabajo desarrollado es:

“Objetivo general: Valorar la implantacion de un programa educativo para nifios de 0 a 3
afios, basado en las teorias psicologicas, neuroldgicas y pedagdgicas para dar una respuesta
holistica.

Los objetivos especificos que nos planteamos son siete:

1. Analizar la implementacion de un programa educativo que responda a una educacion
infantil integral.
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2. Interpretar la integracion de las familias y el contexto en el Programa Educativo de
Centro.

3. Examinar la inclusién en la programacion, tanto de centro como de aula, aspectos
relacionados con las IMM de Gardner.

4. Deliberar sobre las pedagogias que ayudan a desarrollar las distintas inteligencias y
sobre la inclusion de la naturaleza como elemento pedagogico.

5. Sopesar la incorporacion de alguna experiencia inclusiva con personas con discapa-
cidad.

6. Analizar la repercusion de la implementacion del programa en un aula concreto.

7. Estimar la necesidad de formacion y de apoyo al programa educativo por parte de los
profesionales.

3. ESTRUCTURA DE LA TESIS

La presente Tesis se estructura en tres partes:
1. Marco tedrico y conceptual.
2. Marco metodoldgico y empirico.
3. Conclusiones, fuentes consultadas y anexos.

Divididas en 9 capitulos mas una introduccion inicial y las citadas fuentes consultadas y
anexos.

En la primera parte se desarrolla el marco teoérico-conceptual que consta de S capitulos.

En el capitulo 1 se analiza la importancia de los derechos de los nifios para entender la educa-
cién como un deber que tienen todos los gobiernos con los nifios. Seguidamente se desarrollan
los puntos relativos a las leyes educativas y los cambios sociales que nos sitian en el contexto
actual.

En el capitulo 2 se abordan aspectos relacionados con las pedagogias de la Escuela Nueva y
relacionadas con ésta que hemos considerado mas relevantes para nuestro trabajo de investiga-
cion.

En el capitulo 3 se analizan las perspectivas psicoldgicas y neuroeducativas, que nos introdu-
cen en la vision de las inteligencias multiples y nos apoyan las pedagogias que hemos presenta-
do en el capitulo anterior.

En el capitulo 4 nos centramos concretamente en el andlisis de la teoria de Howard Gardner
sobre las inteligencias multiples y sus implicaciones educativas concretadas en educaciéon in-
fantil.

En el capitulo 5 se plantean una serie de aspectos teoricos, relacionados con la metodologia
de la investigacion. Se ha adoptado un enfoque de estudio de caso etnografico, dentro de un mar-
co de investigacion cualitativa que da sentido al camino recorrido y apoyo para que éste tenga
el rigor cientifico propio de una tesis doctoral.

La segunda parte consta de dos capitulos que abordan el disefio y resultados de la in-
vestigacion.
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El capitulo 6 se dedica a la deteccion de necesidades, disefio de la investigacion y la aplica-
cion de los instrumentos de recogida de datos. Planteamos los objetivos e hipdtesis y finaliza-
mos con el desarrollo del programa educativo.

El capitulo 7 se orienta hacia los resultados, donde procedemos al analisis y valoracion de
éstos.

La tercera parte de esta tesis corresponde a las conclusiones, a la valoracion final, al
desarrollo de las limitaciones y a las propuestas de futuro. Para terminar con las fuentes
documentales.

El capitulo 8 contiene las respuestas a los objetivos propuestos en esta tesis y una recapitula-
cion en funcion de las hipotesis planteadas.

En el capitulo 9 se desarrollan las limitaciones, propuestas de futuro y una valoracién final.

Esta Tesis concluye con los apartados referidos a la legislacion, referencias bibliograficas,
webgrafia y los anexos. El material que se aporta en los anexos se adjunta en soporte informati-
co recogido en un disco compacto -CD-.
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Educar es lo mismo
que poner un motor a una barca...
Hay que medir, pensar, equilibrar...

y poner todo en marcha.

Pero para eso,
uno tiene que llevar en el alma
un poco de marino...
un poco de pirata...
un poco de poeta...

y un kilo y medio de paciencia concentrada.

Pero es consolador sofiar,
mientras uno trabaja,
que ese barco, ese nifio,

ira muy lejos por el agua.

Sofiar que ese navio
llevara nuestra carga de palabras

hacia puertos distantes, hacia islas lejanas.

Sofiar que, cuando un dia
esté durmiendo nuestra propia barca,
en barcos nuevos seguira

nuestra bandera enarbolada.

Gabriel Celaya
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PRIMERA PARTE

MARCO TEORICO Y CONCEPTUAL
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CAPITULO 1

LOS DERECHOS DEL NINO Y LOS FACTORES LEGALES,
POLITICOS Y SOCIALES QUE AFECTAN A LA EDUCACION
INFANTIL

Este primer capitulo esta dedicado a profundizar en el marco legal de la Educacion Infantil
en Espafia, refiriéndonos mas en concreto al primer ciclo de Educacion Infantil (EI) de 0 a 3
anos. Es fundamento y pilar para avanzar en la investigacion ,que tiene por objeto el disefio e
implementacidn de una respuesta holistica para los nifios de 0 a 3 afios a través de un programa
educativo, aplicando pedagogias y las inteligencias multiples como una respuesta de educacion
integral y personalizada, que resalta y cuida los talentos o inclinaciones individuales hacia cada
una de ellas, en general, y, en particular, en las que destaque cada nifio.

Vamos a ver como el primer ciclo de la educacion infantil de 0 a 3 afios sigue siendo un ciclo
que se considera con falta de la madurez suficiente para dotarle de entidad propia.

Concretamente nos referiremos a la educacion como un derecho de todo nifio. Mas tarde
seguiremos analizando el sistema espafol en sus numerosas leyes estos tltimos 30 afos y la
referencia a la educacion infantil. No solo han influido las leyes educativas, también tenemos
que referirnos a los cambios sociales y sobre todos familiares que tan directamente repercute en
la educacion de los nifios y nifias de 0 a 3 afos. Para terminar nos detenemos en analizar como
estd la educacion infantil en la Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn, ya que al tener las
trasferencias en materia de educacion es necesario ver qué respuesta se estd dando desde esta
Comunidad.

1.- LOS DERECHOS DEL NINO

1.1 Los Derechos Internacionales del Niiio

Antes de entrar en otras cuestiones tenemos que afirmar un primer pilar: los nifios tienen
pleno derecho a la educacion, entre otros. El 7° principio de la Declaracion de los Derechos del
Nino asi lo explicita:

El nifio tiene derecho a recibir educacion, que sera gratuita y obligatoria por lo menos
en las etapas elementales. Se le dard una educacion que favorezca su cultura general y le
permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes y su juicio
individual, su sentido de responsabilidad moral y social, y llegar a ser un miembro util de la
sociedad.

El interés superior del nifio debe ser el principio rector de quienes tienen la responsabi-
lidad de su educacion y orientacion; dicha responsabilidad incumbe, en primer término, a
sus padres.

El nifio debe disfrutar plenamente de juegos y recreaciones, los cuales deben estar orien-
tados hacia los fines perseguidos por la educacion; la sociedad y las autoridades publicas
se esforzaran por promover el goce de este derecho” (Declaracion de los Derechos del Nifio,
1959, p.143).
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Este principio ya va mas all4 del derecho a la educacion, nos dice como tiene que ser éste en
sus primeros términos: universal, gratuita, obligatoria, en igualdad de oportunidades... y resal-
tando que lo primero es la necesidad del nifio y la importancia de la familia en este derecho. Es
una primera aproximacion obligada que nos proporciona la informacion sobre la etapa de infan-
til como una etapa de pleno derecho. Nos lleva a afirmar que no siempre se ha considerado a los
nifios y nifias como personas con pleno derecho, de hecho hoy dia nos encontramos en Espaiia
con nifios que son abandonados, nifios que sufren la violencia doméstica, y si nos vamos a ver
la situacion mundial vemos como hay nifos que trabajan desde las primeras edades, nifios que
son esclavizados, nifios que sufren abusos sexuales, “nifos de la guerra” y nifios que se mueren
porque no tienen que comer. Si estas necesidades basicas que permiten la vida, no estan, pode-
mos imaginarnos el camino que nos queda por recorrer respecto al principio referido al derecho
a la educacion.

Partimos del convencimiento extendido por la mayoria de paises sobre las nifias y los niflos
de 0 a 6 afios, que son personas con derechos sociales, entre ellos el derecho a la educacion, un
derecho que ha de ser garantizado por los poderes publicos, y con derechos civiles que han de
ser respetados por todos de acuerdo con los principios establecidos por la Convencion de los
Derechos del Nino. Es necesario pasar de la concepcion de una infancia de las necesidades, a
una infancia de los derechos, que, desde las actuaciones précticas, no lleve a infravalorar los
recursos y las potencialidades de los nifios y nifias desde el nacimiento

1.2 La infancia en evolucion historica

Iniciando el estudio de su evolucion vemos que la infancia ha sido considerada hasta el siglo
XX una edad que no merecia mucha atencion y que sus posibilidades eran muy limitadas “Hasta
el siglo XX la infancia constituia un estado de esclavitud, una posesion, una propiedad privada
de los padres e incluso de las instituciones...” (Geis, A. y Longas, J. 2006, p.14). Su vulnera-
bilidad, su debilidad, su falta de desarrollo, hacia que se vieran como un adulto imperfecto y la
madurez es el camino que va corrigiendo esas imperfecciones propias de la edad. La meta y la
referencia era el adulto y su valor estaba en funcion de la capacidad de asemejarse al adulto. Para
nada se veia como una etapa propia, con unas cualidades a nivel de desarrollo global que no se
vuelven a repetir en toda la vida.

Por lo que vemos que sus derechos es una conquista relativamente reciente: A mediados del
siglo XIX, surgi6 en Francia la idea de ofrecer proteccion especial a los nifios; esto permiti6 el
desarrollo progresivo de los derechos de los menores. A partir de 1841, las leyes comenzaron a
proteger a los nifios en su lugar de trabajo y, a partir de 1881, las leyes francesas garantizaron
el derechos de los nifios a una educacion. A principios del siglo XX, comenz6 a implementarse
la proteccion de los nifios, incluso en el area social, juridica y sanitaria. Este nuevo desarrollo,
que comenzo6 en Francia, se extendid mas adelante por toda Europa (Geis, A. y Longas, J. 2006).

Desde 1919, tras la creacion de la Liga de las Naciones (que luego se convertiria en la ONU),
la comunidad internacional comenz6 a otorgarle més importancia a este tema, por lo que elabord
el Comité para la Proteccion de los Nifios. El 16 de septiembre de 1924, la Liga de las Naciones
aprob¢ la Declaracion de los Derechos del Nifio (también llamada la Declaracion de Ginebra),
el primer tratado internacional sobre los Derechos de los Nifios. A lo largo de cinco capitulos la
Declaracion otorga derechos especificos a los nifios, asi como responsabilidades a los adultos.

La Segunda Guerra Mundial es un momento donde se vuelve a dar otro impulso a lo que
consideramos como basico en la infancia. En 1947 se cred el Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia (conocido como UNICEF) Este hecho no lo podemos obviar pues hoy dia es un
referente actual en sus defensa de los derechos del nifio, apostando por la educacion sobre todo
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en los paises con mas necesidades por su situacién econdmica, social, religiosa o de otra indole.
Lleva mas de 68 afios en la defensa de los derechos del nifio y en més de 190 paises (Farias,
2003)

En 1959 la Asamblea General de las Naciones Unidas aprob¢ la Declaracion de los Derechos
del Nifio, que describe los derechos de los nifios en 10 principios (anexo I). Si bien este docu-
mento todavia no ha sido firmado por todos los paises y sus principios tienen caracter indicativo,
le facilita el camino a la Declaracion Universal sobre los Derechos del Nifio para que haya un
referente y nos permita seguir avanzando en esta linea.

Otro dato que apoya nuestra tesis es el afio 1979 donde la ONU proclam¢ el Afio Interna-
cional del Nifio. Durante este afio, tuvo lugar un verdadero cambio de espiritu, ya que Polonia
propuso crear un grupo de trabajo dentro de la Comision de los Derechos Humanos que se
encargara de redactar una carta internacional. Asi, el 20 de noviembre de 1989, la Asamblea Ge-
neral de las Naciones Unidas aprob6 la Convencion sobre los Derechos del Nifio. A lo largo de
54 articulos el documento establece los derechos econdmicos, sociales y culturales de los nifios,
que nos lleva a justificar el enfoque integral de la persona, del nifio en concreto, que requiere ser
visto desde esta perspectiva multi e interdisciplinar (Farias, 2003).

Para poder llegar a concretar aspectos particulares sobre los nifios ha sido necesario que
partamos de una vision internacional y global porque nuestro enfoque y forma de entender la
educacidn necesita de esta globalidad que responde a la persona en su conjunto, no solo a alguna
de sus parcelas o partes.

Este discurso puede alargarse todo lo que queramos por su envergadura, por las casuisticas
de cada pais, porque sigue siendo un tema plenamente actual y porque diariamente estamos
viendo por los medios de comunicacion, por las redes sociales y articulos concretos que los
nifos siguen sin tener los derechos mas basicos y elementales, tal como hemos reflejado en los
10 principios de los Derechos del Nifio.

En el intento de profundizar mas nos acercamos a nuestra realidad para ver como esta la
educacion infantil en Espafia, partiendo del mayor rango de ley, para aterrizar en las leyes edu-
cativas concretas y su desarrollo.

1.3 Los derechos del nifios en Espaiia

Como venimos sefalando, la Convencién de los Derechos del Nifio (CDN, 1990) fue, tam-
bién, ratificada por el Estado espafiol el 6 de diciembre de 1990. Ya han pasado afios desde
entonces hasta el informe “La Infancia en Espafia 2010-2011 donde se refiere al derecho a una
educacion y solo el 24,9% de los nifios esta escolarizado en el primer ciclo de Educacion Infan-
til (0 a 3 afios) (Santin, D. y Sicilia, G., 2015). Este dato es importante porque nos sitia en la
realidad cercana a lo que tenemos hoy dia. Son muchos afios desde su aprobacion, pero son muy
lentas las conquistas y muy desiguales, dependiendo del aspecto que trate, asi, contrasta con
otros datos estadisticos que presentan mejores resultados, como la tasa de nifios recién nacidos
que son inscritos en el Registro Civil de acuerdo con el derecho 3, (DDN,1959), derecho a una
identidad que son mas del 90%.

Ya antes de ratificar la DDN, la Carta Magna de 1978 recoge esta sensibilidad en el Capitu-
lo Tercero del Titulo I: sefiala, en primer lugar, en su Articulo 39 la obligacion de los Poderes
Publicos de asegurar la proteccion social, econdmica y juridica de la familia y dentro de ésta,
con caracter singular la de los menores. En segundo lugar, y, en este mismo articulo, se sefiala:
“Los ninos gozaran de la proteccion prevista en los acuerdos internacionales que velan por sus
derechos” y en el art.24 el derecho a la educacion. No es banal este hecho, pues nuestra ley su-
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prema marca, en primer lugar, que lo que hagamos con los nifios no es cuestion de ideologias
ni de voluntades politicas, en segundo lugar, es el acuerdo legal que nos tiene que inspirar a los
espafioles. Nos va a servir para entender el desarrollo legislativo en materia de educacion.

El desarrollo posterior de las leyes van a profundizar en estos derechos, asi lo recoge la Ley
Organica 1/1996, de 15 de enero, de Proteccion Juridica del Menor que establece un marco ju-
ridico de caracter estatal, acorde con la condicion de los menores de edad como sujetos de dere-
chos y con el reconocimiento de una capacidad progresiva para ejercerlos. Junto a ello es preciso
sefialar que, de conformidad con la estructura territorial y administrativa del Estado espafiol, las
Comunidades Autonomas estan dotadas de potestad legislativa y han desarrollado ampliamente
la legislacion autonémica en materia de proteccion y promocion de los derechos de los menores.

En sintesis, el desarrollo expuesto sobre los derechos que tienen los nifios puede verse como
un pilar que nos ha llevado a establecer unas leyes educativas coherentes con dichos principios y
estables dado que es un tema de principios sustentados internacionalmente. Nada mas lejos de la
realidad, al hablar ahora de la aplicacion de estos principios al campo educativo vamos a ver el
continuo vaivén politico al que nos han sometido y como la etapa de educacion infantil ha sido
considerada de menor rango, sobre todo el primer ciclo de 0 a 3 afios.

2.- EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL Y SUS LEYES

2.1 ;Qué entendemos por sistema educativo?

Partimos acordando qué entendemos por sistema educativo para ver que en el caso espafiol
la préctica politica ha sido lejana a este concepto que presentamos y defendemos. Segtiin Pérez
(1985), sistema educativo se refiere a la estructura general mediante la cual se organiza la ense-
flanza en un pais, a totalidades organizadas, cuyas partes o elementos no proceden ni funcionan
aislados, autonomos e independientes, sino dentro de una red de interacciones. Normalmente
el sistema que rige la educacion en una nacion se encuentra plasmado en una ley general que
desarrolla y explicita todos los elementos que intervienen en el ambito académico.

La educacion se conforma por una globalidad de componentes y la suma de ellos configura
un sistema.

Una de las estructuras fundamentales es la division organizativa de los distintos periodos,
que generalmente van desde la etapa infantil hasta la universitaria. Para articular plenamente el
sistema, es preciso establecer un criterio de evaluacion que sea objetivo y riguroso. Al mismo
tiempo, es de suma importancia la metodologia empleada a la hora de transmitir los conocimien-
tos, asi como los recursos técnicos utilizados. Como es logico, se hace necesario concretar cual
es el papel de los docentes y el acceso de éstos al modelo educativo. (Marchesi, 2000).

Como interés politico se puede decir que el sistema educativo surge con la necesidad de los
Estados modernos de afianzar su poder sobre gran parte de la sociedad. En este sentido, junto a
otros elementos, el sistema educativo se convertiria en un arma de gran importancia a la hora de
permitir que el Estado asumiera el rol central de gobierno y administracion de una sociedad es-
pecifica. Esto es asi, ya que, ¢l mismo tiene como fin principal hacer llegar a diferentes sectores
de la poblacion el sentimiento de pertenencia y de unidén a esa nacién que también representa
el Estado. Los saberes y conocimientos impartidos por el Estado en su sistema educativo hacen
que todos los individuos de una sociedad reciban el mismo tipo de educacioén y estén asi equi-
librados.
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Con estos presupuestos ya podemos avanzar en la linea discursiva que nos va a llevar a justi-
ficar y entender la afirmacion sobre el vaivén politico y como ésta inestabilidad en las leyes esta
danando lo que representa un sistema educativo serio, con miras al bien de los ciudadanos por
encima de los intereses politicos, partidistas e ideologicos.

Los sistemas educativos estan notablemente condicionados por la estructura de su sociedad,
la mentalidad politica, los niveles de desarrollo logrados en las distintas esferas de la vida, la
religion, la cultura, las ciencias y las artes, los avances pedagogicos y las influencias extranjeras
(OEI, 2010). Si pensamos en los afios de democracia en Espafia vemos que los cambios produ-
cidos son de gran calado, concretamente, de conseguir unos derechos sociales y personales que
no se habian tenido anteriormente. Esto nos hace presuponer la linea educativa que se tendria
que haber derivado de dichos avances. Pero no ha sido asi desde la Ley 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del Derecho a la Educacién (LODE), hasta la actual Ley de Educacién la Ley Or-
ganica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), han sido 5
Leyes Organicas las que se han sucedido intentando dejar plasmada la ideologia del partido en
el gobierno.

Los sistemas educativos de acuerdo con Philip Coombs (1985), pueden clasificarse en dos
grandes grupos: sistemas educativos tradicionales o elitistas y sistemas educativos modernos
o democraticos de masas. Los primeros estan constituidos por una serie de obstaculos que los
alumnos han de superar, ocupando sea tinicamente de aquellos alumnos que siguen el ritmo de
aprendizaje adecuado y alcanzan los niveles establecidos, desentendiéndose del resto de los
alumnos a los que arrojan fuera de sistema. Los segundos, por el contrario, tienen por objeto
atender a todos y cada uno de los alumnos sean cuales sean sus caracteristicas personales, socia-
les, econdmicas, culturales etc. Esta clasificacion esta en el fondo de las cuestiones ideologicas
que han marcado a las leyes Educativas sobre todo en estos tltimos afios desde 1990, afios en los
que hemos vivido una estabilidad como pais con sus cambios politicos ajustados a derecho, don-
de ha habido acuerdos en cuestiones de Estado, en el respeto a lo marcado en la Constitucion,
pero donde se ha mal utilizado el derecho a la educacidn sobre todo con los nifios mas pequefios.

2.2 Situacion actual de la educacion infantil en Espaiia

En Espafia la educacion infantil es voluntaria entre los cero y los cinco afos y gratuita a partir
de los tres anos, ;por qué podemos afirmar que ha sido la gran olvidada? Veamos su evolucion
desde 1970.

2.2.1 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y financiamiento de la reforma
educativa (Ige)

Haciendo un recorrido histdrico nos podiamos retrotraer hasta la época de la Ley Moyano de
1947, como nuestro objeto de estudio es la educacion infantil vamos a partir desde donde hay
una referencia directa con edades e intencionalidad educativa. La Ley 14/1970, de 4 de agosto,
General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa (LGE), regula y estructura,
por primera vez en el siglo XX, todo el sistema educativo espafiol.

Fue una ley de gran alcance, desde una perspectiva global de educacion permanente, la LGE
disefid un sistema unitario y flexible estructurando el sistema educativo en cuatro niveles: Prees-
colar, Educacion General Bésica, Ensefianzas Medias y Ensefianza Universitaria (art.12). Como
vemos ya habla de una Educacion Preescolar (Capitulo II, seccion 1%), que se refiere a las eda-
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des, hasta los 5 afos, como se organiza y metodologia a utilizarl. Vemos como hay una consi-
deracion para estas edades primeras y como en el punto 2a del art.13 se refiere a los menores de
tres afios desde un plano asistencial, de cuidados semejantes a los que recibe en el hogar. Esta
ley y su forma de entender la educacion de los nifios y nifias de 0 a 3 ha estado vigente hasta la
aprobacion de la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE) e incluso
mas, ya que la Ley no consiguié cambiar la idea que se tenia sobre estos primeros afios, donde se
les ve como personas incompletas, fragiles cuyo mejor bien es darles proteccion y cuidado, olvi-
dando las grandes potencialidades que tiene esta etapa sobre todo por lo original e irrepetible en
cuanto a desarrollo neurolédgico se refiere y las implicaciones psicopedagogicas que se derivan.

2.2.2 Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE)

Es con la LOGSE, cuando se habla, por primera vez, de etapa de educacion infantil, que su-
puso el primer esfuerzo por regular y reconocer la importancia pedagogica de la educacion de
los menores desde una edad temprana. La LOGSE integra a los menores en el sistema educativo,
aunque con caracter voluntario, primera distincion que se hace respecto a la educacion infantil
de 0 a 6 afios, con respecto a las demas edades, y se organizan dos ciclos de educacion infantil:
el primer ciclo abarca desde los 4 meses a los 3 afios y el segundo ciclo abarca desde los 3 a 6
afios. Como podemos ver la educacion infantil ya nace como una etapa que integra edades muy
diferentes y que requiere distintos planteamientos psicopedagdgicos. La etapa de 0 a 3 afios tie-
ne identidad propia por sus caracteristicas y por las necesidades que presenta. Al unirla con 3-6,
el segundo ciclo eclipsa al primero y de la misma manera que se entiende que Infantil tiene que
preparar para primaria, el primer ciclo tiene que preparar para el segundo, cometiendo el error
de no vivir lo especifico que toca en cada momento .

La LOGSE recoge gran parte de las reivindicaciones de los Movimientos de Renovacion
Pedagogica, como la inclusion de los nifios de 0 a 3 afios en el sistema educativo, el estableci-
miento de unos niveles minimos de calidad y la transferencia de la responsabilidad publica en el
desarrollo de los servicios de guarderias (Rubio 2002). Como se mencion6 anteriormente, esta
ley indudablemente innovadora y avanzada para el contexto espafiol no ha tenido el impacto
esperado en el desarrollo de los servicios para la primera infancia (0-3 anos). La ley inst6 a
las Administraciones publicas para que garantizasen “... la existencia de un nimero de plazas
suficientes para asegurar la escolarizacion de la poblacion que la solicite.”, asi como ... coor-
dinaran la oferta de puestos escolares de Educacion Infantil de las distintas Administraciones
publicas.” (art. 7.2. de la LOGSE).

Sin embargo, la ley no estaba dotada de los medios econdmicos necesarios para responder
a la demanda de las familias, era una etapa no obligatoria y todavia no se consideraba con la
suficiente autonomia para que caminase bien dotada. Ante esta vacio presupuestario, las admi-
nistraciones competentes en educacion asumieron la obligacion de gestionar, en funcion de sus

1 Seccion 1* Educacion Preescolar
13. 1. La educacion preescolar tiene como objetivo fundamental el desarrollo armoénico de la personalidad del nifio.

2. La educacion preescolar, que tiene caracter voluntario, comprende hasta los cinco afios de edad y esta dividida en dos etapas, que se desa-
rrollaran:

a) En el Jardin de la Infancia, para nifios de dos y tres afios, la formacion, aunque estara originada sistematicamente, tendra un caracter semejante
a la vida del hogar.

b) En la Escuela de parvulos para niflos de cuatro y cinco afios, la formacion tendera a promover las virtualidades del nifio.

3. En los Centros estatales, la educacion preescolar sera gratuita y podra serlo también en los Centros no estatales que soliciten voluntariamente
el concierto.

14. 1. La educacion preescolar comprende juegos, actividades de lenguaje, incluida, en su caso, la lengua nativa (1), expresion ritmica y plastica,
observacion de la naturaleza, ejercicios logicos y prenuméricos, desarrollo del sentido comunitario, principios religiosos y actitudes morales.

2. Los métodos seran predominantemente activos para lograr el desarrollo de la espontaneidad, la creatividad y la responsabilidad.
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posibilidades econdmicas o voluntad politica, el desarrollo de los centros en el primer ciclo de
educacion infantil. Resulta evidente que una buena ley de Educacion Infantil sin el consecuente
respaldo presupuestario, sin la delimitacion precisa de las obligaciones en cada una de las ad-
ministraciones competentes (gobiernos autondmicos, Diputaciones, municipios) y sin ninguna
propuesta concreta de financiacion o reparto de responsabilidades no auguraba grandes pro-
gresos. Ademas no tenia un desarrollo curricular concreto para cada ciclo, lo que hacia que el
camino se iniciase con carencias, pero con la ilusion de que se habia dado un paso de gigante y
tendriamos que esperar a los afios siguientes para ver su valoracion y equiparacion en derechos
con las edades posteriores.

La LOGSE ha contribuido, al menos, a regular las condiciones minimas de los servicios
privados de atencion a la infancia y a crear centros educativos publicos de calidad para los me-
nores. A pesar de que, como se muestra en el apartado 2.1., los centros publicos representan un
parte muy reducida de la oferta. Los centros no autorizados generalmente reciben el nombre de
guarderias y la administracion no los reconoce como centros de educacion infantil, por lo que
la edad de 0 3 afios en la practica estuvo marcada por el matiz asistencial, olvidando en la ma-
yoria de las ocasiones que es un ciclo para aprovechar las potencialidades en materia educativa
que tienen. De acuerdo con la LOGSE (RD 173/1998 de 16 de febrero) los centros tenian hasta
el ano 2002 para registrarse y adecuarse a los requisitos minimos establecidos por la ley. Esta
normativa, sin embargo, ha quedado suspendida con la aparicion de la nueva ley que se describe
a continuacion.

2.2.3 Ley Organica de Calidad de la Educacion 10/2002, de 23 de diciembre (LOCE)

La tercera etapa inicia con la Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE) que irrumpe
en el panorama educativo incluso antes de que la ley anterior hubiese llegado a su plena aplica-
cion mediante la regulacion de las guarderias privadas. La LOCE (10/2002, de 23 de diciembre)
rompe con el modelo tnico e integrado del sistema educativo organizado en torno a la educaciéon
infantil (0 a los 6 afos) y la educacion obligatoria (6 a los 16 afios). El nuevo sistema se basa
en la formacion de un ciclo de preescolar de cardcter voluntario hasta los 3 afios con finalidades
educativo-asistenciales y un ciclo educativo, también de cardcter voluntario pero gratuito, de los
3 alos 6 afos.

La etapa preescolar se regira por criterios mas flexibles que la ley anterior en cuanto a infraes-
tructuras, contenidos pedagdgicos y formacion de educadores. Segiin Ley Orgénica 9/1992, de
23 de diciembre, de transferencia de competencias a Comunidades Autonomas que accedieron a
la autonomia por la via del articulo 143 de la Constitucion, las Comunidades Auténomas seran
las encargadas de supervisar y controlar las condiciones de los centros, ademas de coordinar
la oferta de plazas. Este hecho hace que cada Comunidad Auténoma opte por un modelo, unas
como Castilla y Leon pusieron la responsabilidad de 0 a 3 anos a la Consejeria de Familia e
Igualdad de oportunidades, en Andalucia a la Consejeria de Educacion, y asi cada una fue si-
tuando la educacion de 0 a 3 afios segln su libre criterio. La ley no establece, por ejemplo, la
ratio entre el nimero de educadores el nimero y edad de los alumnos, ni los criterios comunes
que se tienen que desarrollar, ni el organismo que tiene que regularlo en cada Comunidad..... La
LOCE supone, en definitiva, un retroceso significativo respecto la LOGSE y no garantiza que
se avance para conseguir la igualdad de oportunidades educativas de los menores en centros de
educacion infantil de calidad. Asimismo, esta reforma abre las puertas a mayores procesos de
desigualdad territorial en funcion de la voluntad o poder econdémico de las administraciones im-
plicadas en la gestion de los servicios educativos infantiles. Cada administracién podra albergar
diferentes criterios y objetivos respecto al desarrollo y funciones de los centros de educacion
preescolar (Gonzalez, 2004).
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2.2.4 Ley Organica de Educacion 2/2006 de 3 de mayo de 2006 (LOE)

Con la LOGSE, se incluye por primera vez la etapa de Educacion Infantil como la primera
dentro del sistema educativo, con objetivos y caracteristicas propias para los nifios y ninas desde
los 0 a los 6 afios. Con la LOE se afianza la linea que introdujo la LOGSE. La LOE se refiere a
la E.I. en el Titulo I, Capitulo I, art. 12 al 15. En el titulo I se establece la ordenacion de las en-
seflanzas y sus etapas. Concebida como una etapa Unica, la educacion infantil estd organizada en
dos ciclos que responden ambos a una intencionalidad educativa, no necesariamente escolar, y
que obliga a los centros a contar desde el primer ciclo con una propuesta pedagogica especifica.
En el segundo ciclo se fomentara una primera aproximacion a la lecto-escritura, a la iniciacion
en habilidades l6gico-matematicas, a una lengua extranjera, al uso de las tecnologias de la in-
formacion y la comunicacion y al conocimiento de los diferentes lenguajes artisticos. Se insta a
las Administraciones publicas a que desarrollen progresivamente una oferta suficiente de plazas
en el primer ciclo y se dispone que puedan establecer conciertos para garantizar la gratuidad del
segundo ciclo. Vuelve a nacer esta ley con la division en dos ciclos otorgando derechos superio-
res al segundo ciclo: copago, ofertas de plazas limitadas dependiente de diferentes consejerias
segun las CCAA (LOE, art. 12-14). Pero veamos un poco mas en profundidad lo que esta ley
establece que supera con creces el retroceso que iba a significar la LOCE.

La LOE, se refiere en sus principios generales (art. 12) a la Educacion Infantil, como a una
etapa con entidad propia, de caracter voluntario y cuya finalidad es “contribuir al desarrollo fisi-
co, afectivo, social e intelectual de los nifios”. El ciclo de 0 a 3 afios no es solo el primer tramo de
la escolaridad, es también el momento de jugar, de aprender a andar, a hablar, de familiarizarse
con el movimiento y control corporal, de descubrir los objetos, el entorno, la autonomia perso-
nal y la vida en relacion con otros nifios. Es una etapa clave para su posterior desarrollo, tanto
en lo que respecta a su futuro rendimiento académico como a su sociabilidad.

La Educacion Infantil es una parte de la escolarizacion que atiende progresivamente a la afec-
tividad, al movimiento y a los habitos de control, a las primeras manifestaciones del lenguaje, a
las pautas incipientes de convivencia y relacion social, ademads de propiciar el descubrimiento
de las caracteristicas fisicas y sociales del medio en el que comienza a crecer el nifio. Tal como
podemos observar en los objetivos que se propone en el art. 13 de la LOE, lo que intenta es dar
esa respuesta global y ademads sin que se escape ninglin aspecto relativo a su desarrollo integral.
Estos objetivos, se trasladan a las correspondientes leyes tanto estatales como autondmica que
posteriormente veremos, porque es ahi donde se cuaja la concrecion que luego sirve para lle-
varlo a la practica, es decir, estamos hablando de los distintos niveles de concrecion curricular
y para llegar a la programacion de aula hay que fijar primero el curriculum que corresponde a la
administracion, el primer nivel de concrecion curricular.

Como podemos observar esta Ley intenta volver a dar el estatus que corresponde a la El 'y que
la LOGSE introdujo por primera vez. Pero nace con una practica que no se ha basado en integrar
los aspectos educativos, sino, en marcar los aspectos asistenciales sin integrar los educativos.
Por otro lado nace como reaccidn a una Ley que no llega a desarrollarse en su etapa de infantil,
la LOCE, pero que deja una huella marcadamente asistencial para la etapa de EI. Asi en varias
Comunidades Auténomas donde el gobierno es del Partido Popular, el primer ciclo de E.I. esta
en manos de consejerias diferentes a la de educacion. En el caso de Castilla y Ledn en la Conse-
jeria de Familia e Igualdad de Oportunidades. Este hecho marca la orientacion que se da la EI,
diferente al espiritu de una Ley Organica que marca los principios y una Orden Ministerial que
lo desarrolla, Orden EC1/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece el curriculo y
se regula la ordenacion de la educacion infantil. Las CC.AA. establecen su propia orientacion
hacia este ciclo, cosa que no ocurre con los demas ciclos y etapas educativas. Asi el segundo
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ciclo de EI, tiene un desarrollo uniforme en todas las Comunidades. ;Por qué esta falta de consi-
deracion hacia el primer ciclo de EI? Esta pregunta nos puede llevar a distintas interpretaciones,
un hecho que si constatamos es el “vaivén politico” que vamos teniendo en estos ultimos anos y
que no ha terminado. Veamos la ultima ley para que podamos terminar con una visién completa.

2.2.5 La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE)

La Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, Ley Organica para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa (LOMCE), también denominada “Ley Wert”, es una propuesta de reforma de La Ley Or-
ganica de Educacion (LOE) ( 2/2006, de 3 de mayo) que en principio no modifica la Educacion
Infantil. En la LOE, la Educacién Infantil estaba regulada en el Titulo 1°, Capitulo 1, concreta-
mente en los articulos 12, 13, 14 y 15. Pues bien, la LOMCE no modifica esos cuatro articulos
de la etapa de Educacion Infantil. Por tanto, a la pregunta como queda Educacion Infantil con la
LOMCE, la respuesta a primera vista, es que queda tal y como establecia la LOE. Dos cambios
de la LOMCE que afectan a la etapa de Educacion Infantil:

a) Por un lado, la LOMCE modifica algunos principios educativos para todas las etapas
que como tales afectan a Educacion Infantil, en las modificaciones que realizan al
articulo 1° de la LOE.

b) Por otro lado, en una disposicion final, la LOMCE dice que “el Gobierno establecera
las bases de la educacion plurilingiie desde segundo ciclo de Educacion Infantil hasta
Bachillerato, previa consulta a las Comunidades Autébnomas”.

c) Destacamos un aspecto que consideramos importante que se deriva de esta ley, es el
referido a la metodologia, hay un cambio respecto a las leyes anteriores, en el desa-
rrollo de la LOMCE, concretamente en la Orden ECD/65/2015, en el anexo II:

Las metodologias que contextualizan el aprendizaje y permiten el aprendizaje por
proyectos, los centros de interés, el estudio de casos o el aprendizaje basado en pro-
blemas favorecen la participacion activa, la experimentacion y un aprendizaje fun-
cional que va a facilitar el desarrollo de las competencias, asi como la motivacion de
los alumnos y alumnas al contribuir decisivamente a la transferibilidad de los apren-
dizajes. (Orden ECD/65/2015, p. 7003)

Profundizando en la LOMCE vemos que hay unos retrocesos que ya vienen de afios anterio-
res, permanece el art. 14.5 con unos objetivos generales para la etapa, centrados en contenidos
instructivos que no contemplan el desarrollo global e integral que proponemos. Sigue la division
de la etapa en dos ciclos con distinto rango. En el primer ciclo se sigue cargando gran parte de
la financiacion a las familias, agravandose en estos 3 ultimos afos a consecuencia de la “Crisis
economica”. Al estar muy influido curricularmente por el segundo ciclo, aunque la Orden habla
de la educacion infantil en general se centra en el segundo ciclo, queda el primer ciclo muy
influido por sus contenidos y objetivos, que distan mucho de las necesidades de un nifio de 1
afo. Refuerza la importancia de la Conciliacion de la vida familiar, aspecto importante, pero no
exclusivo, que tiende a ver estas edades con necesidades solo asistenciales y volviendo asi al
planteamiento que se introdujo con la LOCE en afios 2002. La educacion plurilingiie se afianza
para el segundo ciclo menospreciando las oportunidades que ofrece el primer ciclo como se
comprueba en la adquisicion natural de dos lenguas en la CCAA que tienen lengua cooficial.
Finalmente, en su articulo tnico, apartado 5, introduce un articulo 6.bis que vuelve a dar la po-
sibilidad de que cada CCAA concrete su curriculo, cuestion que no sucede con las demas etapas
educativas.

31



Carmen Ferrero profundiza sobre esta cuestion, opina que el ciclo tiene muchos problemas
como consecuencia de su regulacion, ya que la competencia de legislar este tramo es de las
CCAA, mientras que el segundo ciclo corresponde al Ministerio de Educacion.

Esta ruptura no esta justificada desde la pedagogia ni desde el desarrollo integral del nifio. La
etapa es global y esta division hace que pierda la identidad y las caracteristicas que le son pro-
pias. Ademas cada Comunidad Auténoma legisla el 0-3 segun su sensibilidad e intereses, por lo
que en la practica hay 17 decretos de requisitos minimos diferentes que, en algunos casos, como
el de la Comunidad de Madrid, ha aprovechado para rebajar la calidad de las Escuelas Infantiles
y Casas de Nifios aumentando las ratios aula-profesor, disminuyendo el nimero de profesiona-
les y los espacios (Fererro, 2009).

Respecto al debate entre lo pedagogico y lo asistencial en lo que respecta al plano de expertos
lo consideran superado, ya que no hay duda de la importancia clave que tiene para los nifios y
nifias el que sean atendidos tanto en cuestiones educativas como asistenciales. Paloma Sainz
de Vicufia, jefa del Departamento de Servicios Socioculturales del IES “Principe Felipe”, de
Madrid, cree que ya se ha superado esa dicotomia. “Este ciclo es pedagogico porque persigue el
desarrollo del nifio, el progreso de sus capacidades, toda la intervencion educativa es intenciona-
day responde a esta finalidad. Los centros se rigen por su proyecto educativo y los profesionales
estan formados adecuadamente”. (Vila, 2009)

En su opinidn, los centros saben que cumplen una funcién social, de apoyo a las familias en la
crianza y educacion de sus hijos, asi como en sus necesidades de conciliacion de la vida laboral
y familiar, pero este asunto es complementario y nunca debe menoscabar el enfoque educativo.

Asi pues estos afios son cruciales en el futuro desarrollo del nifio y tienen una gran comple-
jidad “por lo que no es fécil hablar de contenidos tal y como se entiende en otras etapas”, dice
Ferrero.

“Cada nifio es unico, tiene sus ritmos, sus necesidades, observarlo es fundamental para res-
ponder a sus demandas, no verbalizadas muchas veces; saber como estimularle —sin pasarse en
ningiin momento—, pensar y planificar qué necesita y qué le vamos a ofrecer para que lo consiga.
Valorar y reflexionar sobre los logros y retrocesos ha de ser la actitud de los profesionales, sa-
biendo que en estos afos sentarse, gatear, iniciar la marcha, el lenguaje, los habitos, rutinas, los
limites..., son hitos importantes en el desarrollo”. (Ferrero, 2009)

Finalmente, dejamos evidencia de la gran influencia que tienen las decisiones politicas. Son
las autoridades educativas quienes deben decidir, condicionados por sus apuestas politicas e
ideologicas, por la dotacion presupuestaria y por otros compromisos politicos, acerca de la edad
en la que la E.I. debe ser gratuita con caracter universal, si debe tener un caracter educativo o
meramente asistencial, ademas de regular los contenidos y la formacion del profesorado necesa-
ria para impartir este nivel con el grado de calidad requerido, entre otras cuestiones.

3.- CAMBIOS SOCIO-FAMILIARES QUE AFECTAN A LA
EDUCACION INFANTIL

Seguidamente, nos vamos a detener en ver sintéticamente, como ha influido los cambios en
la familia, para comprender la necesidad de Escuela Infantiles de 0 a 3 afios, de una respuesta
educativa y poder conciliar la vida familiar y profesional.

Una de las primeras decisiones a las que deben enfrentarse las familias es la de la educacion
de sus hijos. Finalizado el permiso por maternidad/paternidad empiezan las primeras preguntas
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acerca de si escolarizar o no al nifio/a en educacion infantil. En el caso de que decidan escolari-
zar a su hijo o hija, la siguiente decision es decidir cuando y en qué centro (Santin, D. y Sicilia,
G., 2015)

Distintos factores influyen en estas decisiones; la posibilidad de conciliar la vida laboral y el
cuidado del nifio, el coste del servicio, la restriccion presupuestaria familiar, la disponibilidad de
abuelos o de un tercero para cuidar al nifio en el hogar, la importancia que los padres dan a esta
etapa educativa, ademas de otros factores objetivos y afectivos.

Espaia ha vivido una profunda transformacién demografica en los ltimos afos caracteriza-
da por el descenso de la fecundidad, en 1973 nacieron 672.963 nifios y fueron solo 425.390 los
nacidos en el afio 2013 (ver grafico) y el retraso en la formacion de las uniones y de la mater-
nidad. Estos cambios han ido paralelos a la transformacion de la familia que ha experimentado
una mayor pluralidad de formas (aumento de las familias monoparentales, las familias recons-
tituidas por segundas nupcias o los hogares unipersonales) y ha agudizado su tendencia hacia la
nuclearizacion (Alberdi, 1999). La progresiva incorporacion de la mujer al mercado de trabajo,
también ha favorecido el aumento de los ingresos.

Figura 1: Nacimientos entre 1993 y 2013.

Nacimientos (1993-2013)
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Fuente: INE 2014.

Como resultado de las transformaciones anteriormente mencionadas cada dia resulta mas
dificil contar con la solidaridad intergeneracional o, dicho de otra forma, con los abuelos o fa-
miliares como principal fuente de apoyo informal para cuidar de los mas pequefios. Una de las
razones es que cada dia hay mayor niumero de casos en los que conviven dos generaciones de
una misma familia en situacion activa, es decir, padres e hijos dentro del mercado laboral. Otra
razon es la progresiva desaparicion de las familias extensas y la dificultad de coordinar mecanis-
mos de ayuda informal a través de hogares situados en distintas localidades.

A través de la diversidad familiar se extiende y se van aceptando con mayor naturalidad las
nuevas formas de convivencia. Aumentan los hogares unipersonales, los monoparentales, los de
parejas sin hijos y se aceptan abiertamente las parejas del mismo sexo (ver figura 2). También
hay un aumento de las parejas que conviven sin ser matrimonio y, como consecuencia de ello,
el aumento de los nifios nacidos de mujeres solteras.
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Figura 2: Numero de nifios nacidos de madre no casa por cada 100 nifios nacidos vivos, Europa
(2001,1990,1980,1970)
CUADRO 6: Numero de nifios nacidos de madre no casada
por cada 100 ninos nacidos vivos,

Europa (2001, 1990, 1980, 1970)

Paises 2001 1990 1980 1970
Alemania 22,1 15,3 11,9 7,2
Austria 31,3 23,6 17,8 12,8
Bélgica 16,3 11,6 4,1 2,8
Dinamarca 44,6 46,4 33,2 11,0
Espana 19,4 9,6 39 1,4
Finlandia 39,2 25,2 13,1 5,8
Francia 42,6 30,1 11,4 6,9
Grecia 3,9 2,2 1,5 1,1
Holanda 249 11,4 4,1 2,1
Irlanda 31,8 14,6 5,0 2,7
Italia 9,0 6,5 4,3 2,2
Luxemburgo 21,9 12,8 6,0 40
Portugal 22,2 14,7 9,2 7.3
Reino Unido 39,5 27,9 11,5 8,0
Suecia 55,3 47,0 29,7 18,6

Fuente: Eurostat

Los jovenes espanoles han retrasado en los tltimos anos la emancipacion y esto se explica,
en buena medida, por la extension de la educacion. Ademas la proliferacion de las universidades
por toda la geografia nacional ha ayudado a que buena parte de los estudiantes puedan acceder
a los estudios superiores con gastos reducidos, ya que pueden seguir viviendo en casa de sus
padres.

En la prolongacion de la convivencia con la familia de origen, también influyen las dificul-
tades que tienen las mujeres y los hombres jovenes para acceder al trabajo, asi como la preca-
riedad de sus situaciones laborales. La escasez de empleo y la precariedad laboral son factores
importantes que explican el aumento de la edad de matrimonio en la sociedad espaiola actual.
Como consecuencia de este aplazamiento de la nupcialidad, se retrasa también el momento de
tener los hijos. Y, finalmente, ello influye en la reduccion del numero de hijos que se tienen.

La situacion de trabajo actual laboral que origina grandes dificultades a las familias es la
conciliacion del trabajo remunerado y el cuidado familiar. Vemos en la figura 3 sobre poblacion
activa, cudl es la situacion de este Gltimo afio y podemos observar que el elevado para conduce
a dos situaciones, una la las familias con uno o dos miembros en paro que pueden cuidar a sus
hijos en casa, y otra es la que trabajan dos miembros con trabajos que dificultan la conciliacion.
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Figura 3: Encuesta de Poblacién Activa.

Encuesta de Poblacién Activa (EPA). Serie histérica (Datos en miles de personas).
Datos revisados.

Trimestre  Actives  Ocupados  Parados I::i:iz d (en %) T;':“o (en %)
3T 2014 228317 17.504,0 54277 59,53 23,67
2T 2014 229759 17.353,0 5.622,9 59,63 24 47
1T 2014 228839 16.9506 5.933.3 59,46 25,93
4T 2013 23.070,9 17.1352 59356 59,86 2573
3T 2013 231734 17.230,0 5.943.4 60,04 25,65
2T 2013 23.207,9 17.160,6 6.047.3 60,00 26,06
1T 2013 23.308.4 17.030,2 6.278,2 60,18 26,94
4T 2012 23.3604 17.3394 6.021,0 60,23 2577
3T 2012 234919 17.667,7 5.824.2 60,55 2479
2T 2012 234895 17.758,5 57310 60,50 24,40
1T 2012 23.433,0 17.765,1 5.667.,9 60,31 2419
4T 2011 23.440,3 18.153,0 5.287.3 60,29 22,56
3T 2011 234825 18.4845 4.998,0 60,44 21,28
2T 2011 23.466,2 18.622,0 4.844 2 60,44 20,64
1T 2011 23.3473  18.4286.2 4.921,2 60,16 21,08
4T 2010 233771 18.6749 4.702,2 60,25 20,11
3T 2010 23.404 4 18.818,0 45854 60,37 19,59
2T 2010 23.4064 18.751.1 4.655,3 60,41 19,89
1T 2010 232705 18.6529 46177 60,09 19,84
4T 2009 23.2254 18.8904 4.335,0 59,99 18,66
3T 2009 232198 19.0084 4.121.4 60,05 17,75
2T 2009 23.2934 19.154,2 4.139,6 60,30 17,77
1T 2009 23.3026 19.284 4 4.018,2 60,39 17,24

Fuente INE 2014

En Espaiia, la Reforma Laboral aprobada por el Real Decreto-Ley 3/2012, de 10 de febrero,
de medidas urgentes para la reforma del mercado laboral, ha introducido pequeiios cambios
respecto a la conciliacion de la vida laboral y familiar para facilitar la conciliacion a los trabaja-
dores con nifios o discapacitados a su cargo.

Algunos de estos cambios son:

1. Permiso de lactancia: En la primera frase del apartado 4 del articulo 37, se introduce el
derecho al permiso de lactancia hasta que el menor cumpla nueve meses de edad y también en
caso de adopcion o acogimiento.

2. En el apartado 5 del articulo 37, se introduce la palabra “diaria” para especificar la reduc-
cion de la jornada a la que tienen derecho los trabajadores con nifios menores de ocho afios o
discapacitados a cargo

Segun los datos de la Encuesta de poblacion activa vemos que son inversamente proporcio-
nales, es decir, baja significativamente la poblacion activa en estos afios de crisis (2008-2012),
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pero vemos como aumenta la escolarizacion en estas edades siendo un ciclo no gratuito (figura
4). Podemos sacar como conclusion que el aumento no viene por la necesidad laboral o de con-
ciliaciéon de la vida familiar, hay un factor nuevo y es la importancia de este ciclo y su creciente
reconocimiento por parte de la sociedad en general, rompiendo topicos de épocas pasadas.

Figura 4: Tasas netas de educacion en Espaiia.

Tasas netas de escolarizacion en educacion infantil (%)

Curso2011-12 Curso 2010-11 Curso 2009-10

Menores de 1ano 97 86

1 31 8 %0 776
2 o 481 448
3 95,2 96 5 9 1
4 97,0 1000 9 0
g a7 % 99 1

Fuente: Las cifras dela educacion en Espana. Estadisticas e indicadoras, Edicion 2074,
Ministerio de Educacion, Culturay Depaonte,

Fuente: MECD. 2014

4. EL CURRICULUM DE EDUCACION INFANTIL EN CASTILLAY
LEON

La provision de plazas para el primer ciclo de EI es fundamentalmente privada, si bien existe
una red de centros publicos con precios competitivos y con becas para facilitar el acceso a las
familias con menos recursos pero con una oferta limitada que no cubre la demanda de plazas
existente. Esto implica que actualmente en Espana la EI se produce practicamente al cincuenta
por ciento en centros publicos y privados, si bien, tal y como muestra la figura 5 , estos por-
centajes varian segiin la Comunidad Autéonoma de residencia. También suelen existir distintos
cheques o bonos guarderia proporcionados por las CC AA (Sandin y Sicilia, 2015).
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Figura 5. Tasas de escolarizacion entre 0 y 3 afios y distribucion porcentual del alumnado de estas
edades segun titularidad del centro para el curso 2011-2012.

o ALUMNADD
TASA NETA OE ESCOLARIDAD DEPRIMER CICLD
e ———
CENTROS CENTROS

0-2 AROS 0 ARDS 1 AN 2 ANOS PUBLICOS PRIVADOS
ESFANA aoy o7 e 498 81,7 48,3
Andalucia S B2 356 55D 1.0 580
Aragon a7 52 3.6 B3 54,0 460
Asturias 16,9 a1 17.6 24 4 By 16,2
Ealganas NG i e 447 GE.2 418
Canarias A a0 6.2 123 1.3 34a.7
Caniabria a0 3.2 B0 L] F 253
Castilla y Ladn 16.49 L] 180 8.0 559 A4.0
Casz:. Mancha 319 10,3 15.8 Bd. 4 Gad B a52
Catalufia 3 4 ns 3a8.5 SBA 81,7 383
C. Valonoiara 263 7.8 T4 38,5 3JES G511
Extrermadura 3.3 1.3 ad 5.5 o,C 1000
Galicia 238 &8 23 36,0 1.4 186
Blaors 433 T4 ATE GLE a2 i
Murcia 156 34 161 20 B0 480
Mawarra 15 4.0 11.0 16,3 'B.7 21.B
Paiz Va=zoo 51,9 0,3 440 =13 Bd5 455
La Riaja 157 5.4 6.8 34 5 303 8.7
Couta 14 o8 3.6 o oo 1200
Melilla 174 15 13,8 ar2 439 56,1

Fuente: MECD. 2014

En la actualidad ya con la LOMCE, en Castilla y Le6n, la Educacion Infantil piblica-muni-
cipal, se planifica a través de los gobiernos autonomicos y locales, aunque los servicios no estan
plenamente coordinados por la falta de coherencia en una gestion en la que ademas intervienen
otras instituciones como Bienestar Social o las Diputaciones Provinciales. Contando con obs-
taculos econdmicos y legales para asumir la creacion de servicios publicos para la infancia es
su incapacidad para afrontar la financiacion, dado que no pueden captar fondos por su cuenta ni
disponen siempre del apoyo econdmico necesario.

Esto nos lleva a seguir profundizando en el desarrollo legislativo que tiene lugar en la Co-
munidad de Castilla y Leon, sus leyes educativas. Ya hemos visto como queda regulada la edu-
cacion infantil segun las leyes Organicas, ahora vamos a concretar su desarrollo curricular. El
Ministerio de Educacion y Ciencia ha promulgado una serie de disposiciones que regulan todo
lo referente a la EI. En este sentido hemos de mencionar los siguientes normas:

e Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece el curriculo y
se regula la ordenacion de la educacion infantil.
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e Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ense-
fanzas minimas del segundo ciclo de Educacion infantil.

A nivel autondmico en Castilla y Ledn desarrolla las siguientes disposiciones:

e Decreto 12/2008, de 14 de febrero, por el que se determinan los contenidos edu-
cativos del primer ciclo de la Educacion Infantil en la Comunidad de Castilla y Leén y
se establecen los requisitos que deben reunir los centros que impartan dicho ciclo. (BO-
CyL, 20-02-08).

e Orden EDU/904/2011, de 13 de julio, por la que se desarrolla el Decreto 12/2008,
de 14 de febrero, por el que se determinan los contenidos educativos del primer ciclo de
Educacion Infantil en la Comunidad de Castilla y Ledn y se establecen los requisitos que
deben reunir los centros que impartan dicho ciclo.

e Orden EDU/137/2012, de 15 de marzo, por la que se regula el proceso de admi-
sion en las Escuelas Infantiles para cursar el Primer Ciclo de Educacion Infantil en la
Comunidad de Castilla y Leon. (BOCYL 20-03-2012).

Estas leyes responden al desarrollo legislativo de la LOE, ahora con la LOMCE se ha proce-
dido a modificar los curricula de todas las etapas educativas2, excepto la etapa de infantil. Esto
nos lleva a pensar que puede ser que se ha dejado para mas adelante, o que no se piensa modi-
ficar. En la LOMCE, vemos que la etapa de educacion infantil aparece con pequenas alusiones,
es también logico pensar que en su desarrollo siga el interés mostrado. Esto nos lleva a pensar
una vez mas que la EI sigue siendo la gran olvidada y que vuelve a dejar en segundo plano a
esta etapa. Si esto pasa al referirnos a la etapa de infantil, ;qué sucede cuando nos referimos al
primer ciclo de educacion infantil?

Vamos seguidamente a ver como es el desarrollo curricular del primer ciclo de Educacion
Infantil en Castilla y Leon y las diferencias con alguna de las CC.AA, concretamente elegimos
la Comunidad Foral de Navarra.

En Castilla y Leon tenemos el Decreto 12/2008 (ver anexo II), de 14 de febrero, por el que se
determinan los contenidos educativos del primer ciclo de la Educacion Infantil. Viene estructu-
rados en Areas de Conocimiento, tal como sefiala la Orden EC1/3960/2007, de 19 de diciembre,
por la que se establece el curriculo y se regula la ordenacién de la educacion infantil a nivel
estatal. Asi el curriculo se orienta a lograr un desarrollo integral y armoénico de la persona en
los distintos planos: Fisico, motorico, emocional, afectivo, social y cognitivo, y a procurar los
aprendizajes que contribuyen y hacen posible dicho desarrollo.

Los contenidos educativos de la Educacion infantil se organizaran en areas, para los dos ci-
clos de la etapa, y son:
a) Conocimiento de si mismo y autonomia personal.
b) Conocimiento del entorno.
c) Lenguajes: comunicacion y representacion.

Estas areas deben entenderse como ambitos propios de la experiencia y el desarrollo infantil
y del aprendizaje de actitudes, procedimientos y conceptos, que contribuiran al desarrollo de los

2 RD 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria. RD 1190/2012, de 3 de agosto,
por el que se modifican las ensefianzas minimas de primaria y de secundaria. R.D 127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan aspectos
especificos de la Formacion Profesional Basica. RD 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.
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nifios y las nifias y propiciaran una primera aproximacion a la interpretacion de su entorno y a la
atribucion de significados, facilitando su participacion activa en €l.

Los contenidos de la EI, se abordaran por medio de propuestas integradas que tengan interés
y sean significativas.

En el primer ciclo se atendera especialmente a la adquisicion de habitos elementales de salud
y bienestar, a la mejora de sus destrezas motrices y de sus habilidades manipulativas, al desa-
rrollo del lenguaje, al establecimiento de vinculos afectivos con los demas y a la regulacion
progresiva de la expresion de sentimientos y emociones.

Segtn el Decreto 12/2008, en el art. 9, Castilla y Ledn fija el nimero méaximo de nifios por
unidad:

a) Unidades para menores de 1 afio: 8
b) Unidades para nifios de 1 a 2 afios: 13

¢) Unidades para nifios de 2 a 3 afios: 20

Respecto a los contenidos sigue lo fijado a nivel estatal con las cuatro area (art. 5).

En contraste el gobierno de Navarra a través del Decreto Foral (Decreto Foral 28/2007, de
26 de marzo), consciente del valor de la infancia en la sociedad actual y de la gran importancia
que tiene la educacion, desde los primeros afios de vida, en la construccion de la personalidad
y el desarrollo de las capacidades del individuo, asi como en la transmision y renovacion de la
cultura y de los valores que la sustentan; pretende que los centros de primer ciclo de educacion
infantil de la Comunidad Foral de Navarra sean entornos educativos de calidad, compensadores
de las desigualdades personales, culturales y sociales; e intencionalmente organizados para pro-
porcionar a los nifios, en colaboracion con las familias, un proceso 6ptimo de desarrollo de su
personalidad y de todas sus capacidades, en un marco de bienestar y seguridad.

Una diferencia importante que encontramos con lo legislado a nivel estatal y a nivel de Cas-
tilla y Ledn es el nimero maximo de nifios por unidad:

a) Unidades para menores de 1 afio: 8

b) Unidades para nifios de 1 a 2 afios: 12

¢) Unidades para nifios de 2 a 3 afios: 16

Otra diferencia significativa se refiere a los contenidos educativos del Primer Ciclo de Edu-
cacion Infantil que se organizan en ambitos de desarrollo y experiencia variando de la organi-
zacion presentada en la Comunidad de Castilla y Ledn. En la Comunidad Foral de Navarra la
estructuracion de los contenidos educativos en ambitos tiene como finalidad ayudar a los edu-
cadores a analizar sus elementos dentro de un contexto mas general y a planificar y desarrollar
de forma sistematica su actividad educativa. Los ambitos que propone en su Ley obedecen a
consideraciones de naturaleza psicoevolutiva y al analisis de las experiencias educativas propias
de este ciclo:

Ambito 1. Afectos y relaciones sociales

Ambito 2. El cuerpo

Ambito 3. Descubrimiento del medio fisico y social
Ambito 4. Comunicacién y lenguaje

Ambito 5. Expresion corporal, musical y plastica
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Podriamos hacer un recorrido por cada comunidad y seguiriamos viendo diferencias que
marcan la tendencia en este primer ciclo. Hemos cogido de referencia a nuestra comunidad, Cas-
tilla y Leon, porque es el marco legislativo en el que nos tenemos que mover, pero a su vez he
querido contrastar con otra comunidad que presenta un enfoque mas holistico y con diferentes
ratios, que nos sirve para justificar la introduccion de las inteligencias multiples en la experien-
cia que se ha llevado a cabo y que es objeto de esta investigacion .

A modo de sintesis, después de este recorrido por los derechos de la infancia y por las leyes
espafiolas que regulan la educacion infantil llegamos a las siguientes conclusiones:

e Esmuy positivo el avance sobre los derechos del nifio a nivel internacional y que
el estado espaiol los haya asumido como propios. Esto no quita que su aplicacion sea
todavia deficiente y tengamos que seguir trabajando y concienciando en esta linea, sea a
través de estudios como este o de otras formas de crear conciencia y de dar valor a estos
derechos. La educacion de los mas pequetios no difiere del que podamos tener para otras
edades. La educacion es acompafiar una libertad emergente, un proceso que se basa en
una imagen positiva de la infancia desde el nacimiento, como personas con un extraordi-
nario potencial que son competentes para aprender, escuchar y comunicar. La infancia,
también la de 0 a 3 afios, reclama ser reconocida por la sociedad como protagonista y
sujeto de derechos .

e El desarrollo legislativos en Espafia a nivel general estd sometido a un “vaivén
politico” que no beneficia ni a los nifios, ni a los docentes, ni a la sociedad como tal.
Se necesita una estabilidad y un acuerdo entre todos como sucede en las cuestiones de
Estado. Asi vemos como los paises donde tienen una estabilidad legislativa respecto a
educacion se consiguen unos mejores resultados tanto en los informes internacionales
de educacion como en la apreciacion concreta de esa sociedad, (Finlandia, Bélgica, Ale-
mania, Canada...)

e La Educacion Infantil en general en Espafia no tiene la misma consideracion
que el resto de etapas educativas. Sobre todo si nos referimos al primer ciclo de 0 a 3
afios. “Son muchos los profesionales del sector que abogan por la no fragmentacion de
los ciclos 0-3 y 3-6 afos. Alfredo Hoyuelos, responsable de los Talleres de las Escuelas
Infantiles Municipales de Pamplona, considera muy importante que toda la Educacion
Infantil tenga una identidad propia en cuanto a organizacion, objetivos e intencionalidad
educativa (Vila 2009). Objetivo: evitar la aplicacion de programas de etapas educativas
posteriores, pues ni su metodologia se ajusta a las caracteristicas evolutivas propias del
ciclo, ni responde a sus necesidades educativas. Segun dice “la realidad escolar de la ma-
yoria de centros en las distintas CCAA, sin embargo, no avala —en la practica— esta idea.
El ciclo 3-6 esta fagocitado por la organizacion de tiempos, espacios, formas curricula-
res y didacticas de una escuela primaria”. Ademas, cree que la aparicion de las aulas de
dos afios (e incluso de un afio), legitimadas por la LOE, estan llevando a una desacertada
fragmentacion del ciclo 0-3 afos. Esto hace que muchos nifios y nifias permanezcan en
este tipo de centros un aflo o como maximo dos. De esta manera, es imposible dar con-
tinuidad y estabilidad a proyectos educativos”, sefiala este especialista, gran conocedor
de los planteamientos educativos de las escuelas de Reggio Emilia (Italia) y de las tesis
del pedagogo Loris Malaguzzi (Hoyuelos, 2003).

Ya afirmaba Loris Malaguzzi en Reggio Emilia, que a pesar de las enormes potencialidades
que tiene la primera infancia, avalada por multitud de pedagogos, psicologos y ultimamente
neuropsicolos (Gardner, 2013), los gobiernos nacionales y los centros de poder internacionales

40



no han modificado un apice sus politicas educativas en referencia a estas edades, permaneciendo
el destino y los intereses de los nifios y nifias en los ultimos puestos de sus prioridades (Alonso,
2015).

e Hoy mas que nunca estamos ante el reto de dar una respuesta educativa a las
primeras edades desde un perspectiva integrar, holistica, experiencial y que contemple
todos los avances en las distintas ciencia durante estos afios, durante el Ultimo siglo.
Tenemos la responsabilidad de dar valor real al trabajo, estudios, practicas y propuestas
que nos han dejado como legado tanto pedagogos, como psicélogos, juristas, médicos...
la sociedad en general, para posibilitar un futuro mejor.

Una educacion infantil y una atencion a la infancia con un elevado nivel de calidad
suponen grandes beneficios para sus destinatarios directos y para la sociedad, comple-
tando el papel central de la familia. Sientan las bases para la adquisicion del lenguaje,
el éxito del aprendizaje permanente, la integracion social, el desarrollo personal y
la capacidad de empleo. Aspectos sumamente beneficiosos para las fases ulteriores
del aprendizaje, aumentando la equidad de los resultados educativos y reduciéndose
los costes para la sociedad en pérdida de talento y gasto publico en bienestar, sani-
dad e incluso justicia. Entre las conclusiones del Consejo sobre educacion infantil y
atencion a la infancia destaca «ofrecer a todos los nifios la mejor preparacion para el
mundo de mafiana» (Diario oficial de la Union Europea, 15.6.2011: 175/8).

e En un Centro de Educacion Infantil, todas las actividades son educativas y for-
madoras (contar un cuento, cambiar un pafial, echarse al suelo a gatear con el bebg,...).
En el contexto que marca cada una de las actividades, y en la relacion que sus educadores
establecen con ¢l, el nifio aprende a sentirse querido y valorado, y encuentra el terreno
idéneo para ir construyendo una imagen positiva y ajustada de si mismo, que le permi-
tird afrontar con confianza los retos que su entorno social y fisico le va a plantear. Son
estos retos los que le hacen aprender, crecer y desarrollarse, a un ritmo que es personal
e idiosincrasico, pero siempre en un sentido ascendente, en la direccion de convertirse
progresivamente en persona. Como dice Joaquim Jubert (2014, p.32), de la Universidad
de Girona en una entrevista concedida al peridédico Escuela, “Es aberrante pensar que
hay un periodo en que se cuida y un periodo en que se aprende” razona que si el 75% de
nuestra masa cerebral se forma en el primer afio de vida, las primeras experiencias tienen
un gran peso y suponen la base sin la cual se hace dificil levantar un buen edificio.

e La parte curricular, con sus areas, su metodologia por descubrimiento y activida-
des experienciales, deben ser las que demanda una educacion que ofrezca la posibilidad
de conocer a las personas y las cosas del entorno, a relacionarse con ellas, a formularse
preguntas, a descubrir, a relacionarse con sus compafieros, a comer, a limpiarse auto-
nomamente, o aprender a decidir y convivir con otras personas. Y es a través del juego
como las nifias y los nifios aprenden a organizar el mundo, dominan los roles y las situa-
ciones. Los expertos sefalan que la atencidn a estas edades es esencial para la futura for-
macion. La evolucion de las neurociencias permite visualizar el excepcional desarrollo
cerebral de este periodo, el mas importante de la vida. Es la edad en la que més rapido se
aprende, capacidad que se minimizaria si se instrumentalizara para “el futuro”, sea éste
académico o de otro orden.

e Durante toda la etapa de EI, pero muy especialmente en este ciclo, la funcion
educativa del centro debe contemplarse como complementaria de la que ejerce la fa-
milia e incluso, en aquellos casos en que asi se requiera, como compensadora de las
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limitaciones en la estimulacion aportada por esta ltima. En los tres primeros afios de
vida del nifio, el centro debe procurar que éstos, en un ambiente que les proporcione se-
guridad y afecto, y en un marco de unas relaciones calidas con sus educadores, puedan
irse identificando progresivamente como personas individuales, adquieran los primeros
instrumentos necesarios para actuar e incidir sobre y en su entorno inmediato que sus
necesidades basicas estén cubiertas. La funcion educativa del centro de El en el ciclo 0-3
afios requiere del acuerdo de la familia. La estrecha relacion entre el centro y la familia
resulta imprescindible para asegurar que los esfuerzos realizados constituyan estimulos
promotores del desarrollo infantil. Dicha relacion, basada en el contacto e intercambio
frecuente, con rapidos cambios de impresiones que pueden ser incluso diarios, permite a
unos y otros, padres y educadores, conocer y apreciar los estados del beb¢, su forma de
ser y de actuar en cada contexto, y de ese modo se facilita la intervencion de los agentes
educadores.

Tanto el concepto y significado que cada sociedad tiene de la infancia como la valo-
racion que hace de ella varian en funcion de la situacion social, politica y econdmica que
mantenga. En este sentido, la educacion infantil no ha sido en absoluto ajena a la fuerte
evolucion que, durante las ultimas décadas, han sufrido las sociedades europeas en ge-
neral y las familias en particular. El indudable influjo de los evidentes cambios operados
en la mentalidad de los ciudadanos, en la legislacion, en las condiciones laborales de los
trabajadores (horarios, distancias entre hogar y lugar de trabajo, salarios...) se ha dejado
notar. Del mismo modo, nos encontramos ante una serie de importantes transformacio-
nes en la estructura familiar, en el desarrollo del estado del bienestar, en la incorporacion
de la mujer al mercado de trabajo y en las politicas igualitarias en cuanto al género. (Llo-
rent, V. (2013). La educacioén infantil en Alemania, Espafia, Francia e Inglaterra. Estudio
comparado. Revista espafiola de educacion comparada, 21, 29-58

La EI contribuye al desarrollo integral del alumno y coadyuva a una mejor adaptacion del
alumno a la vida colectiva. La gran demanda de los padres se ve respondida por una educacion
que, ademas, garantiza la atencion y el cuidado de sus hijos: “La escuela infantil es, después de
la familia, el agente educativo mas idoéneo por el alto grado de evolucion alcanzado como ins-
titucion educadora, y es también uno de los principales elementos de proteccion de la infancia”
(SANCHEZ, 2008: 77).

Finalmente apostamos por la E.I. por los grandes beneficios global que se derivan, tal como
dicen Santin y Sicilia al analizar el impacto de la EI. en los resultados de primaria:

“Alo largo de la literatura se ha demostrado que la educacion infantil tiene grandes ventajas
sobre la acumulacion de capital humano y el bienestar futuro de los in- dividuos. En primer
lugar, es un medio para facilitar la igualdad de oportunidades educativas, entendida como el au-
mento de la probabilidad de alcanzar un nivel de estudios determinado al comienzo del sistema
educativo para alumnos que por sus circunstancias parten con desventaja. En segundo lugar, la
educacion infantil no solo mejora las capacidades cognitivas y no cognitivas de los alumnos
relacionadas con su desempefio escolar, ademas, existe una amplia evidencia de que mejora la
productividad de los individuos y su éxito en la etapa adulta. Finalmente, la educacion infantil es
un mecanismo potente para generar beneficios en otros aspectos de la vida de los individuos (EI.
contribuye a mejorar las habilidades y el estado de salud de los individuos), asi como también
para producir ciertas externalidades positivas en la economia como la reduccion de riesgos so-
ciales asociados a la criminalidad o el embarazo de adolescentes” (Santin y Sicilia, 2015, p.9) .
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CAPITULO 2

LAS PEDAGOGIAS DE LA ESCUELA NUEVAY OTROS
PEDAGOGOS POSTERIORES

Este capitulo estd dedicado a los aspectos pedagdgicos que sustentan la propuesta educativa
que veremos en la parte empirica. Vamos a ver la corriente de la Escuela Nueva como linea pe-
dagogica que intenta superar la llamada educacion tradicional basada en la trasmision de infor-
macién y normas, en espacios cerrados y siendo el maestro la figura central, sin considerar que
los niflos mas pequefios no solo son nifios con derecho a la educacion, sino que encierran unas
potencialidades genuinas que no se vuelven a repetir en toda la vida.

Veremos como se articula una nueva respuesta educativa que tiene en cuenta a los nifios
desde sus primeros afios, donde se orienta la educacion desde una perspectiva integral, aprove-
chando el recurso tan valioso como es la naturaleza y el potencial innato que tiene el nifio en sus
primeros afios de vida.

Es el momento en el que otras ciencias son observadas y sirven para dar una mayor consis-
tencia a las teorias educativas que defienden distintos autores.

En un primer momento nos referiremos a los antecedentes de la Escuela Nueva para pasar
mas adelante a los principales representantes que estdn en la base del programa educativo que
presentamos, como son Decroly, Rudolf Steiner, Maria Montessori o Loris Malaguzzi entre
otros.

Terminamos este capitulo con una resefia del influjo de estas pedagogias en Espafia y una
breve sintesis final.

1. ANTECEDENTES DE LA ESCUELA NUEVA

La educacion es un aspecto fundamental en la evolucion de la sociedad; el intenso movimien-
to de orientaciones e influencias filosofica, pedagogicas, psicologicas y sociales. Esto nos exige
replanteamientos a nivel global de acuerdo a los avances de la pedagogia y de la psicologia
en nuestra historia mas reciente, siendo conscientes que la influencia viene desde antes de los
gloriosos fildsofos griegos. Este capitulo quiere facilitarnos ese encuentro con autores represen-
tativos y corrientes educativas que al final nos ayuden a entender el aporte de distintas pedago-
gias a la educacion en todas sus dimensiones. Seran nuestros referentes para la parte empirica,
fundamento de la propuesta pedagogica implementada en el primer ciclo de Educacion Infantil.

Nos remitimos al siglo XVII con Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) y su obra “En Emilio o
De la Educacion” (Rousseau, 1761) como el inicio de una nueva época, inaugurando una nueva
vision de la infancia. “Rousseau da un giro a la vision de la infancia de su época” (Geis, y Lon-
gas, 2006, 15). Rousseau nos dice en el libro mencionado que el nifio tiene identidad propia y
goza de todos los derechos de la persona. Se refiere a la infancia como el periodo inocente de la
vida de una persona y la creencia de la capacidad del nifio de autorregularse, buscar la virtud, la
verdad y la belleza que la sociedad corrompe.

De su teoria, vemos que entiende la educacion como un estado natural en el que hay que dejar
que el nifio emerja desde su naturaleza y desde su persona bondadosa. Para alcanzar este ideal,
primero hay que conocer lo que significa una infancia que tiene su propia identidad y perso-
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nalidad auténoma. Este reconocimiento explicito de la singularidad de la infancia, supone una
revolucion que abre las puertas a la pedagogia moderna (Rousseau, 1761).

Rousseau Considera que la naturaleza es el entorno y la esencia del niflo, postulando ya una
educacion en relacion con la naturaleza por los beneficios que ésta propicia en su crecimiento y
maduracion, lejos de las alteraciones artificiales del medio y de la intervencion de las personas
adultas. Como vemos, tiene una confianza plena en la espontaneidad del nifio y el culto mitico
de la naturaleza, factores importantes en defensa de la individualidad y subjetividad del nifio.
Esto supone un avance importantisimo para una época en la que la nifiez era ignorada o maltra-
tada y una base que servira para poner bases a la pedagogia moderna, representada sobe todo por
los integrantes de la llamada Escuela Nueva.

Pedagogos de primeros del siglo XIX como Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) y Frie-
drich Froebel (1782-1852), van mas lejos que Rousseau afiadiendo un componente afectivo,
una teoria del juego, la idea de la educacion para la vida y de acuerdo con la vida. Este impulso
profundiza mas en la vision de la infancia, resaltando aspectos como el juego, la fantasia, la
importancia de la personalidad del nifio que seran la base para los siguientes pedagogos y pos-
teriormente para el enfoque de las inteligencias multiples.

Pestalozzi da una dimension practica a las teorias de Rousseau y atenua sus postulados mas
radicales incorporando aspectos importantes de educacion social, de preocupacion por la ense-
flanza popular. Pestalozzi no se limita a elaborar una teoria educativa moderna, continuacion de
la planteada por Rousseau, sino que dedica todo su entusiasmo, fortuna y saber a poner en prac-
tica sus ideas en una serie de instituciones que crea con tal finalidad (Luzuriaga, 1967). Nos deja
como herencia la idea de que es conveniente que a los nifios no se les agrupe solo por edades,
puesto que son diferentes y de que aprendan desde la practica, en la naturaleza y, a poder ser, en
un ambiente familiar (Pozo, 2013). Influy6 decisivamente creando una corriente pedagogica de
la que emerge Froebel.

Froebel motivado por la pedagogia pestalozziana se traslado a Suiza para conocer al maestro
y asistir a sus cursos de Instituto (Abbagnano y Visalberchi, 1974). Fue fundador del kindergar-
ten o jardin de infancia, pionero de la educacion preescolar y precursor de la ensefianza activa
(Froebel, 1914).

En concreto podemos sintetizar sus principios educativos siguiendo a Abbagnano y Visalber-
chi (1974):

* Todo para Froebel estd basado en la ley fundamental de la unidad; unidad entre
Dios, la naturaleza y el hombre. Esto implica que su método aspire a una educacion
integral

* La actividad espontanea es esencial para la educacion infantil, la coaccion no es
buena. Pretende que el nifio se desenvuelva de acuerdo con la mas fiel espontaneidad
infantil. Sin embargo era partidario de poner limites aprovechando las situaciones
cotidianas para moldear la conducta.

* Se preocup6 de las sensaciones y emociones del nifio. Prepard un sistema de
canciones y juegos para guiar a las madres y a los maestros en las tareas de desarrollar
favorablemente las sensaciones y emociones infantiles.

* Potencio el trabajo manual en los programas escolares.

* Intuy¢ las ventajas intelectuales y morales del juego, asi como su importancia
para el desarrollo fisico. El sistema froebeliano fue el primero que utilizo el juego
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como parte de la actividad escolar, considerandolo como una necesidad vital del nifio.
Le tenemos que reconocer el disefio de un acabado plan de formacion aplicado a la
educacion “parvulista”.

Para finalizar esta breve resefa a Foebel, tenemos que referirnos al afio 1816 en el que abrid
la institucion que mas gloria le daria: el kindergarten o Jardin general aleman de nifios, con
la finalidad de poner las bases del caracter aleman y los fundamentos de una auténtica unidad
nacional. En 1848 la idea de Froebel habia triunfado y las asociaciones liberales de maestros
adoptaron la idea de la educacion preescolar, pero la reaccion politica posterior arremetio contra
la obra de Froebel que muri6 al afio siguiente (Luzuriaga, 1967)

2. LAESCUELA NUEVA

A finales del siglo XIX y principios del XX, aparece el movimiento de renovacion pedagogi-
ca en Europa y América, llamado movimiento de la Nueva Escuela, influenciado como hemos
visto por Rousseau, Pestalozzi y Froebel, entre otros. Da comienzo a una proliferacion de teorias
sobre la infancia y la educacion que van a poner las bases de la pedagogia actual. Su dinamismo
y fundamentacion teorica da lugar a que las instituciones se interesen por la necesidades y pro-
cesos de desarrollo de la infancia, dotando estas edades de un respeto y una vision global, més
cientifica, con apuestas metodoldgicas nuevas que seguidamente veremos y que nos fundamen-
tan las propuestas de hoy, y la vision del nifio desde diferentes opticas.

Profundizando y aproximandonos a la mayor comprension del aporte de la Escuela Nueva,
nos detenemos en los 7 principios del ideario de la “Liga Internacional de la Educacion Nueva”
que viene marcado por una vision del nifio multidimensional, donde la individualidad se abre a
las multiples expresiones libres de esta, dando una supremacia al espiritu:

1. El fin esencial de toda educacion es preparar al nifio para querer y para realizar en
su vida la supremacia del espiritu. Aquélla debe, pues, cualquiera que sea el punto
de vista en que se coloca el educador, aspirar a conservar y aumentar en el nifio la
energia espiritual.

2. Debe respetar la Individualidad del nifio. Esta individualidad no puede desarrollarse
mas que por una disciplina que conduzca a la liberacion de las potencias espirituales
que hay en él.

3. Los estudios, y de una manera general el aprendizaje de la vida, deben dar curso libre
a los intereses innatos del nifio, es decir, a los que se despiertan espontaneamente en
¢l y que encuentran su expresion en las actividades variadas de orden manual, inte-
lectual, estético, social y otros.

4. Cada edad tiene su caracter propio. Es necesario, pues, que la disciplina personal y
la disciplina colectiva se organicen por los mismos nifios con la colaboracion de los
maestros; aquéllas deben tender a reforzar el sentimiento de las responsabilidades
individuales y sociales.

5. La competencia o concurrencia egoistas debe desaparecer de la educacion y ser sus-
tituida por la cooperacion, que ensefia al nifio a poner su individualidad al servicio de
la colectividad.

6. Lacoeducacion reclamada por la Liga, coeducacion que significa a la vez instruccion
y coeducacion en comun, excluye el trato idéntico impuesto a los dos sexos; pero im-
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plica una colaboracidén qua permite a cada sexo ejercer libremente sobre el otro una
influencia saludable.

7. La Educacion Nueva prepara en el nifio no solo al futuro ciudadano capaz de cumplir
sus deberes hacia su projimo, su nacion y la Humanidad en su conjunto, sino también
al ser humano, consciente de su dignidad de hombre (Luzuriaga,1967)

El hacer explicitos estos siete principios nos ayuda a situarnos en lo genuino de este cambio,
que ha supuesto una revolucion pedagogica y de la que hoy seguimos bebiendo.

Son varias los autores que podemos referirnos para intentar acotar lo que ha supuesto esta
nueva educacion, que ha sido una primavera para la pedagogia y su aplicacion. En nuestro tra-
bajo vamos a resaltar a los siguientes autores en los que nos apoyamos mas directamente para
el disefio y practica de nuestra propuesta de Programa Educativo para la Educacion Infantil de
0 a 3 afios.

2.1 John Dewey (1859-1952)

Destacado fildsofo, pedagogo, psicologo, politico y socidlogo norteamericano, es considera-
do como uno de los principales precursores de la Escuela Nueva.

Para él el proposito de la educacion, que condiciona las distintas tareas y aspectos del proceso
de ensenanza-aprendizaje, viene dado por los intereses de los alumnos, es decir, por las fuerzas
interiores que llevan a éstos a la buisqueda de la informaciéon educativa y el desarrollo de sus
habilidades cognitivas.

Considera la escuela como una institucion social en la que se deben concentrar todos los
medios disponibles que favorezcan y posibiliten que el individuo exprese, con la mayor fuerza
y alcance, los potenciales bioldgicos y cognitivos que posee, es decir, que el alumno llegue a
desarrollar al maximo sus capacidades para luego proyectarlos en la sociedad de manera tal que
contribuya a su posterior desarrollo y al suyo propio (Dewey, 1897).

Dewey, muy atento a los temas sociales y a las experiencias de los nifios de infantil, vio que
el motor del aprendizaje se articula entorno a tres elementos, lo que se ha llamado el ciclo del
aprendizaje experiencial:

Figura: 6. Ciclo del aprendizaje experiencial. J. Dewey.
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Su legado fue de gran importancia para otros pedagogos posteriores dentro de los que des-
tacamos a Kilpatrick que serd su seguidor y desarrollard a nivel practico sus postulados como
veremos mas adelante.
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2.2 La aportacion de Adolfo Ferriére (1874-1960)

Ferriere especifica mas al definir los treinta puntos de la Escuela Nueva, aportando y conden-
sando las ideas que han circulado por los distintos autores y autoras de esta escuela. Nos abre la
puerta a una nueva organizacion de la escuela donde la pedagogia practica es el gran laboratorio,
siendo el campo y el medio natural donde se desarrolla principalmente, dando las posibilidades
de experimentacion que ofrece al nifio a la vez que aprovechamos la infinidad de recursos. No
escatima en detalles, cuando habla en el apartado de la vida fisica, como a través de la experi-
mentacion va adquiriendo destrezas variadas, como lo fisico y el contacto directo es un recurso
motivante y estimulante para los nifios.

Nos cuestionamos si esto es anticipo de la inteligencias postuladas por Gardner que veremos
en el capitulo 4. Estamos obteniendo una vision que nos sitlla en una pedagogia que ya camina
hacia esa vision del nifio como un ser global, lleno de potencialidades, que tienen una entidad
propia y que es necesario reconocer y cultivar para propiciar una educacion de la personas, no
solo del intelecto.

Como critica a Ferriére, tenemos que decir que no contempla las edades de 0 a 3 afios, situan-
do la primera infancia de 4 a 6 afos “La escuela nueva establece su programa sobre los intereses
espontaneos del nifio. Primera infancia: de cuatro a seis afios, edad de los intereses diseminados
o del juego.”, (Ferriere 1920, p.52)

Esta primeras aportaciones de Ferriere, nos sitian en lo nuclear, que va a coincidir con otros
referentes en esta escuela. Nombramos y resaltamos a la hermanas Agazzi, Rosa (1866-1951)
y Carolina (1870-1945) que buscaron el respeto a la libertad del nifio, su independencia en las
tareas y la presentacion de contenidos a través de actividades ludicas. Maria Montessori (1870-
1952) médico que después de trabajar con nifios con enfermedad mental llegé a publicar un libro
referente hoy dia: “El método Montessori” publicado en 1912, que le llevo a hacer afirmaciones
como que la educacion comienza desde el nacimiento, que los nifios aprenden a través del mo-
vimiento, si se les mantiene en un entorno agradable que contenga incentivos para satisfacer sus
necesidades y que se llega al intelecto a través de los sentidos.

2.3 Maria Montessori y el legado de su método

Destacamos la significativa aportacion de Maria Montessori por lo que nos vamos a detener
en explicar su vida y obra.

Maria Montessori, extraordinaria pedagoga y una mujer muy avanzada para su época, que
nos ha dejado un gran legado en lo referente a la educacion global del nifio. Decidi6 abrir las
puertas del aula para que entrara luz y aire, para dar color a las paredes, musica al ambiente y
estimular todos los sentido (Obregon, 2006).

Nace en Chiaravalle, provincia de Ancona, Region de Marche (Italia), justo el afio en el que
se produce la unidad de Italia. Pertenecia a una familia noble de la Bologna. Su madre Renilda
Stoppani, tenia profundas convicciones religiosas, era progresista y enamorada de la lectura. Su
padre Alessandro, era un liberal garibaldino que habia luchado por la independencia de Italia
(Obregon, 2006).

En el afio 1896 se doctord en medicina, siendo la primera mujer médica de Italia, gracias a
su coraje y decision. Asi empieza su carrera profesional dedicandose al estudio y tratamiento
de los nifios “anormales” en la clinica psiquiatrica de Roma (Foschi, 2014). Esta experiencia
le hace pensar que, mas que un problema médico, la discapacidad intelectual es un problema
pedagdgico y se plante6 el modo de ayudar a estos nifios. Se interesé asi por el método de edu-
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cacion especial de Edouard Séguin (1812-1880), y por los trabajos de Pestalozzi que planteaba
la importancia primordial de la preparacion de los maestros, quienes deben logar un cambio
personal y tener amor a su trabajo pedagdgico. La importancia de la formacién del profesora-
do Montessori la hizo suya y dedico dos afios de 1898 a 1900 a centrarse en la formacion de
maestros, ensefidndoles los procedimientos de la pedagogia activa y los métodos de observacion
(Foschi, 2014).

Fue asi como interesandome por los nifos con deficiencia mental conoci el método espe-
cial de educacion ideado para estos nifios por Edouard Séguin, y empecé a profundizar
en la idea entonces naciente de la eficacia de los “tratamientos pedagdgicos” para curar
varias formas morbosas en los nifios, como la sordera, la paralisis, la idiotez, el raquitis-
mo, etc (Obregon, 2006, p.10)

Se dedica a trabajar con nifios deficientes y disefia una serie de métodos y técnicas para hacer
mas efectiva la educacion de los mismos. En el IT Congreso Pedagdgico celebrado en Turin en
1898 propuso sus ideas innovadoras respecto a la educacion de los nifios deficientes, haciendo
especial hincapié en la educaciéon moral de los mismos (Luzuriaga, 1928)

Su viajes a Francia y a paises europeos, le permitieron dar a conocer sus principios, que se
desarrollaron al amparo del Bureau International d"Education, dirigido por Jean Piaget, y la Li-
gue International por 1"Education Nouvelle, dirigida por A. Ferrieére. Fue Piaget quien fundé la
seccion suiza de la Asociacion Internacional Montessori. Se fueron asi gestando los materiales
de aprendizaje que serviran de referente para la elaboracion del famoso material educativo mon-
tessoriano, en el que se inspiran Gardner y sus colaboradores (Gardner, 1998).

A través del Ministro de Instruccion Publica, Guido Bacelli, es nombrada directora de la
Escuela Estatal Ortofrenia, verdadera escuela de pedagogia para Montessori, donde termino tra-
bajando como maestra. Esta etapa es la puesta en practica del material que habia disefiado con-
siguiendo ganarse el carifio de los nifios y el reconocimiento externo en Italia y fuera de Italia,
al conseguir que los nifios “anormales” consiguieran aprender a leer y escribir y en las pruebas
comunes sacara resultados parecidos a los nifios considerados “normales” (Foschi, 2014).

La idea de que esta experiencia se podia extender a los nifios “normales”, le hizo tantear
nuevas posibilidades, hasta llegar finalmente a la creacion de la primera Casa dei Bambini en el
barrio romano de San Lorenzo. Luego daria paso a otra en Milan y asi extendiéndose por toda
Europa, llegado a Barcelona y Estados Unidos (Foschi, 2014). Es también, en este periodo,
cuando empieza a escribir su legado literario, en 1907: La antropologia pedagogica y en 1951,
un afio antes de fallecer, pronuncia una conferencia en Austria, en la Universidad de Insbriick.

Centrandonos en su obra que inspira nuestra parte empirica, los principios del pensamiento
montessoriano son los de libertad, actividad, e individualidad que, a su vez, son aceptados por
todos los partidarios de la Escuela Nueva. Presenta en su obra planteamientos originales tanto de
sus concepciones pedagdgicas como de sus propuestas para trasladar su pensamiento a la vida
real concretamente en la etapa de educacion infantil, tal como hemos visto en el breve recorrido
por lo mas significativo de su vida.

Hoy tenemos que reconocer su legado como unico y original en la educacion infantil, sirvien-
do un referente indispensable cuando se implementa un proyecto educativo que busca integrar
todas las potencialidades de los mas pequefios. Podemos decir que la obra de “Maria Montessori
hay un antes y un después en la educacion infantil.... La Casa de dei Bambini fue una auténtica
revolucion que , ademas, no se basaba en ningln tipo del planteamiento teorico...” (Morales
2009, p.93).
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Con el Método Montessori, los nifios interactiian en un ambiente preparado basado en unos
principios naturales muy claros (autonomia, independencia, iniciativa, capacidad de elegir, de-
sarrollo de la voluntad y autodisciplina) que podemos ver en los objetivos que destaca en su
método:

a) preparar al nifio para que sea libre.

b) propiciar que el nifio alcance la libertad a partir de la consecucion de la autonomia,
tanto fisica como afectiva.

c) desarrollar la autoestima y la independencia de voluntad y pensamiento como pilares
de la libertad.

Sus actividades brindan un programa completo:
a) educacion sensorial sistematica.
b) educacion motriz o muscular.

c) desarrollo intelectual y cultural.

Para conseguir la libertad, en las escuelas Montessori se practican habitualmente los hdbitos
cotidianos de la vida diaria como preparar alimentos, poner y quitar la mesa o preparar y colgar
la ropa (Montessori, 1974). Lo que se intenta conseguir es que el nifio sea su propio maestro,
anticipando una de las lineas que potenciard el constructivismo, cambiando el rol del profesor
tradicional por el de mediador.

Vemos que el planteamiento de Montessori no era crear genios, sino dar a cada persona la
oportunidad de desarrollar sus capacidades, ayudando a los nifios a que sean mas humanos,
equilibrados e independientes.

Para Monés (1988), otro elemento que destacada en su obra es el entorno. El nifio debe de
aprender a desenvolverse en el entorno sin el concurso del adulto, para ello, el nifio debe prac-
ticar con el material y manejarlo convenientemente, ponerlo en su sitio, ordenarlo, guardarlo,
colocar y trasladar el mobiliario, limpiar la clase cuando sea necesario, etc. Para el dominio del
entorno, la escuela tiene que ofrecer un ambiente en perfecto orden, tanto en el tiempo que el
niflo estd en la escuela en sus horarios correspondientes como en lo referente a los espacios en
los que se desenvuelve el nifio que deben estar, ademas, pensados para las actividades que el
nifio desarrolla en la escuela.

Mas alla del entorno, Montessori llega a tocar un aspecto fundamental en la construccion de
la persona, “el espiritu humano”, asi lo refleja en su obra: La formacion del hombre:

El dejar hacer a los escolares aquello que quieren, entretenerlos con ocupaciones ligeras,
hacerles volver como a un estado de naturaleza salvaje, no es suficiente. No se trata de
liberar de algunas ataduras, se trata de reconstruir; y la reconstruccion exige la elabora-
cion de una ciencia del espiritu humano (Montessori 1974, p.19).

Vemos como ya introduce la importancia del espiritu, la parte mas profunda de la persona,
entendiendo la educacion como algo global, no solo intelectual o préctico, sino que necesita
tocar dimensiones profundas de la persona. Esto anticipa la tltima inteligencia incorporada por
Gardner, la inteligencia existencial o espiritual, que intenta dar razon a esta dimension tan im-
portante en la persona que es parte de esa educacion holistica de la persona, del nifio.

Podemos seguir profundizando en esta dimension que Montessori saca a la luz, creemos que
a partir de su experiencia vital en paises como la India y la lacra de la Segunda Guerra Mundial
que obliga a tener a su hijo Mario en un campo de concentracion en la India. Llega a sentirse
ciudadana del mundo dentro de su visiéon de la humanidad como una, rompiendo la separacion
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de las ideologias, las razas, las politicas.. poniendo a los nifios como los artifices de esta vision
de la humanidad, de la educacion y de la paz:

La infancia me ha mostrado que la humanidad es una. Todos los nifios hablan a la misma
edad, no importando su raza ni sus circunstancias o las de su familias... en otros aspec-
tos también son similares, especialmente en el campo psicoldgico, emocionandose de la
misma manera. Extracto de una carta de Montessori escrita a una de sus amigas italianas
(Morales, 2009, p.110).

Otro aspecto clave a nivel practico es su material didactico que incide a lo largo de su obra,
hay que decir que esté orientado a cultivar y perfeccionar la actividad de los diferentes sentidos.
La peculiaridad més importante del material es que es autocorrector, de manera que el nifio pue-
de aprender por si mismo y de sus errores. En lo referente especificamente el material didactico,
en sus aulas se distribuyen por rincones de acuerdo con la forma en la que debe ser utilizado;
de este modo, dichos rincones serian el de psicomotricidad, el de la vida practica, el de la vida
sensorial y los correspondientes a las materias que se han de trabajar; entre los materiales des-
taca el rincon de la lectura en el que los nifios encuentran toda clase de libros para facilitar el
conocimiento de su entorno. El rincon de la lectura esta disponible para los nifios incluso antes
de que aprendan a leer, fundamentalmente para despertar su interés, motivacion y curiosidad por
los contenidos de los libros y asi familiarizarse con su uso y manejo (Vallet, 2000).

El método Montessori no se reduce a la educacion de la sensibilidad y de la conducta infantil,
sino que es un medio excelente para el desarrollo intelectual. Es el potencial que tiene el nifio
para autoeducarse el responsable de los resultados positivos del sistema educativo (Montessori,
1912,1922,1932; Filho, 1933; Capitan, 1986). La inteligencia se separa del canon, que la consi-
deraba como tnica e inamovible, acercandose a los planteamientos de Gardner que ya postulan
otros pedagogos de la Escuela Nueva, como estamos exponiendo.

Observamos también que la aplicacion del método montessoriano ha traido una exigencia de
formacion de los profesionales que lo quieran aplicar, para ello hay una organizacién interna-
cional que acredita la formacion.

En Espafia, y més concretamente, en Catalufia, se dejo notar su influencia a principios del
S. XX. En 1914 se implant6 por primera vez en Barcelona el método Montessori, en la Casa
de Maternidad de la Diputacion. Se fueron extendiendo hasta en 1915 funcionar un total de 15
escuelas montessorianas (Morales, 2009).

2.4 Rudolf Steiner (1861-1925) y las escuelas Waldorf

La nueva educacion no solo se puede reducir a los autores representativos de la Escuela Nue-
va, porque en el fondo lo que pretende es dar una contestacion a la escuela tradicional (Zubiria
2006). En nuestro estudio tenemos que integrar también a Rudolf Steiner como otro pedagogo
que ha influido con sus aportaciones a este cambio en la escuela y ha tenido una notable influen-
cia en la educacion infantil.

Rudolf Steniner nacié en 1861 en una familia sencilla en un pueblo situado en el imperio
Austro-hungaro, en la actual Croacia. Su formacién en un principio no fue humanista, sino por
el contrario estaba impregnada por la ciencia natural y técnica. Su inquietud personal por la
esencia de la vida le llevaba a vitas a las clases de filosofia y de literatura entre otras (Samweber,
2014).

Se fue asi cuajando una doble vertiente por un lado su formacion técnica en arquitectura y
por otro esa inquietud por lo espiritual que le condujo a profundizar en la filosofia y la teoria
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del conocimiento. Sus experiencias personales en el campo de la espiritualidad y el trabajo me-
ditativo le condujo a desarrollar un cambio de paradigma significativo desde el punto de vista
historico-espiritual. Nace asi la Antroposofia® como “Ciencia Espiritual” (Samweber, 2014).

Con el final de la I Guerra Mundial comienza una nueva época que el orienta hacia la peda-
gogia, medicina, ciencias naturales, sociedad y economia. La Antroposofia se convierte a traveés
de los avances de Rudolf Steiner en impulso cultural que cuenta con individuos emancipados
y capaces de desarrollarse abriendo amplias y ricas perspectivas; el hombre queda libre para
lograr una transformacion de si mismo a través del autoconocimiento (Samweber, 2014).

2.4.1 Las escuelas Waldorf

La metodologia Waldorf fue planteada en 1919 por Rudolf Steiner, a peticion del industrial
Emilt Molt, para la educacion de los hijos de los empleados de la fabrica de cigarrillos Wal-
dorf-Astoria, en Stuttgart, Alemania. La metodologia Waldorf es uno de los movimientos deri-
vados de la antroposofia (Clouder y Rawson, 2002).

Segun esta metodologia, la educacion ha de llevarse a cabo como un obrar artistico, en un
ambiente libre y creador. Su funcionamiento ha de basarse en una amistosa colaboracion entre
maestros y padres ya que los alumnos seran siempre el centro de toda la actividad (Patzlaff,
2007).

Esta disefiado para que acudan nifos desde el primer afio de vida en lo que llaman el jardin
de infancia y dura hasta los 18 afios, nifiez y juventud, conviviendo juntos y aprovechando lo
valioso de la coeducacion. Es una escuela que se apoya en el desarrollo evolutivo del nifio, en
la herencia cultural milenaria pero siempre adaptandose a las exigencias de la vida moderna
(Clouder y Rawson, 2002).

Los maestros educan y ensefian incluyendo en sus clases los elementos intelectivos, artisticos
y practico-manuales. En sus reuniones semanales de claustro someten su trabajo a un profundo
analisis en una permanente formacion y renovacion profesional. Refiriéndonos a la evaluacion,
estas escuelas, no presionan al niflo con examenes y exigencias de rendimiento, sino que fomen-
tan el desarrollo cooperativo basado en el énfasis en la individualidad y el aprendizaje para la
vida (Patzlaff, 2007).

Lo que pretende es dar una educacion desde el inicio de la vida hasta que el nifio estd pre-
parado para vivir en sociedad. Segin Clauder y Rawson: “la educacion tiene dos funciones
principales: capacitar al nifio para manejar su vida en el mundo del adulto y aportar jovenes a la
sociedad con las necesarias herramientas para satisfacer las necesidades de ésta” (2002, p.23).

Resaltamos algunas caracteristicas de esta pedagogia, siguiendo a Malagon (2006),

e El Claustro de Profesores gestiona el centro de forma cooperativa. Los colegios tie-
nen un Consejo de Administracion y cuentan con la participacion activa de los padres
en todos los aspectos de la vida escolar.

3 La antroposofia —sabiduria del hombre—, formulada entre 1902 y 1925 por Rudolf Steiner, busca encontrar una
explicacion a los procesos espirituales que dan origen a la vida y a los cuales el materialismo cientifico del siglo xix no habia
podido dar respuesta. Su cosmovision esta fuertemente vinculada con la obra cientifica de Johann Wolfgang von Goethe, quien
toma en cuenta la interdimensionalidad de los fendmenos cientificos, la vision panteista del mundo y la concepcion moral con
respecto al aprovechamiento de la naturaleza, lo cual es un anticipo al movimiento ecologista. Steiner pertenecio a la Sociedad
Teosofica Internacional, de la cual se separd en 1913, debido a diferencias ideologicas, para crear posteriormente la Sociedad
Antroposofica. Véase Tummer (2000).
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e Todos los estudiantes comparten un amplio curriculo Waldorf, ajustado a las necesi-

dades de desarrollo del nifio sin imponer una especializacion temprana o una presion

académica indebidas.

e El curriculo es reconocido internacionalmente, no reglamentado y se aplica con éxito
desde hace mas de 80 afios.

e Las escuelas Waldorf son entornos que fomentan también el aprendizaje continuado

para padres y profesores y la colaboracion entre ambos grupos para apoyar la educa-

cion de los alumnos.

e Se opta por una evaluacion formativa en lugar de en examenes.

e Las Escuelas Waldorf son pioneras en las siguientes areas pedagogicas :

El contenido intelectual, lo artistico y lo practico estan equilibrados y orientados
a la adquisicion de aptitudes sociales y valores espirituales.

Enfocan la educacion para que durante la edad temprana el nifio tenga el espa-
cio y el tiempo necesarios para desarrollar las habilidades clave sobre las que se
apoyara su futura competencia en matematicas, lectura y escritura asi como su
competencia social y emocional.

Dedican bloques de tiempo para el curriculo troncal Steiner.

Entienden que la educacion integrada deberia ser accesible a todos, independien-
temente de la raza, el credo o la situaciéon econdémica.

Imparten dos idiomas modernos desde infantil.

El entorno fisico de las aulas estd disefiado para ser estéticamente agradable y
acogedor. Un entorno en el que las cualidades de la nifiez se cultivan y se respe-
tan.

El mismo profesor acompana al grupo de clase durante el ciclo de ensefianza des-
de su escolarizacion avanzando juntos con el curriculum.

La informacion académica se presenta de forma imaginativa y creativa para fo-
mentar aptitudes basicas como las matematicas, lectura y escritura.

El enfoque educacional fomenta la integracion de los nifios en su entorno cultural
mientras adquieren conciencia de ser ciudadanos del mundo.

Resumiendo, es una pedagogia que intenta ofrecer una vision integral de la persona a través

del desarrollo corporal, psiquico y espiritual que “permite al ser humano tomar creativamente en

sus manos su propio destino y con ello llegar a ser cada vez mas €l mismo, es decir, un individuo

con una signatura singular e irreemplazable” (Patzlaff, 2007, p.117).

Concretamente se refieren a la infancia como “la época mas importante de nuestras vidas”

(Patzlaft, 2007, p.24). Siguiendo a Clauder y Rawson, podemos afirmar que los primeros afios

de vida encierran un potencial que no se vuelve a repetir, naturalmente que podemos seguir

aprendiendo y desarrollando nuevas capacidades mas alla de la infancia, pero la habilidad para

hacerlo y la energia creativa que requiere estan influidas fuertemente por como hemos vivido

esos primeros afios (2002).
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2.5 Ovide Decroly: los centros de interés y el enfoque globalizador

Ovide Decroly (1871-1932) introduce los centros de interés como espacios donde se agrupan
los diversos contenidos curriculares segun los intereses y las capacidades del niflo, aspecto de
suma importancia en la programacion de aula en infantil, por este motivo es necesario hacer una
parada en este médico, neuropsiquiatra y psicologo famoso educador Belga.

Su experiencia con los nifios estuvo marcada por su formacion en neuropsiquiatria y psicolo-
gia, dedicandose a estudiar los intereses y las respuestas que daban los nifios con discapacidad
intelectual a sus aplicaciones. Sus observaciones con estos niflos las generalizé a otros nifios
sin discapacidad comprobando su hipdtesis de que los nifios aprenden a través de actividades
espontaneas e interaccionando con el ambiente que le rodea, ya que esta dotado de multiples
potencialidades tanto psicologicas como sociales y que es necesario poner los medios para su
desarrollo. Nos deja entrever que el aprendizaje esta sujeto al desarrollo de la inteligencia con-
siderada como plural “no debe considerar solamente la superioridad intelectual verbal, sino que
concedera igual valor, e incluso mas, a la inteligencia social” (Decroly y Monchamp, 1914,
p.146)

Su método pedagdgico se baséd en la aplicacion de un programa de ideas asociadas para estu-
diar al nifio y el medio social en el que se encontraba, utilizando lo que denomin6 los “Centros
de Interés” para dividir las disciplinas de acuerdo con las funciones psicoldgicas: observacion,
asociacion y expresion (Besse, 1989).

La funcién de globalizacion es aplicada por Decroly a la educacion infantil, sostiene que
hasta los seis o siete afios de edad, se trata de un pensamiento global y poco preciso (funcion de
globalizacion), facultades que se irian desarrollando hasta alcanzar un pensamiento elaborado y
concreto, que incorpora esquemas mentales complejos. (Decroly 1927).

Con la funcion de globalizacion, pretende explicar codmo las percepciones se encuentran
fuertemente relacionadas con las funciones mentales superiores (inteligencia, voluntad y con-
ciencia), es decir, el trabajo de aula referido a un aspecto que atrae la atencion de los nifios, nos
lleva a estimular las funciones cognitivas en su diversidad. Decroly considera que el nifio no
percibe la realidad a partir de los detalles o fraccionada en partes sino en su totalidad. Por tanto,
la funcién de la globalizacion parte de la idea que la educacion ha de empezar por el todo para
descomponerse paulatinamente en las partes.

Los principios de la globalizacion que propone se basan en la consideracion de que la educa-
cion debe centrarse en el alumno integrando y considerando sus aspectos bioldgicos, psicologi-
cos y ambientales a partir de sus necesidades, teniendo en cuenta que el nifio aprende partiendo
de sus intereses y en base a sus motivaciones:

La actividad globalizadora forma un puente entre la actividad instintiva y la actividad
inteligente superior; estd indicado recurrir a ella, sobre todo en el periodo de transicion
que va desde la educacion maternal a la educacion por procedimientos ldgicos y abs-
tractos; puede ser aplicada no sélo en la iniciacion de las técnicas (lectura, escritura),
sino también en aquellas ramas del conocimiento relativas a la naturaleza y al hombre
(ciencias naturales, historia y geografia) y a la expresion de los conocimientos. (Decroly,
1927, p. 77)

El Programa de ideas asociadas y los centros de interés estd basado fundamentalmente en la
psicologia infantil, pretende cubrir las necesidades esenciales del nifio, tanto individuales como
sociales, con lo que se le prepara para afrontar las peculiaridades que pueda depararle la vida.
Este programa podia llevarse a la practica a partir de los tres, pudiéndose adaptar nifios mas pe-
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quenos, entre 18 meses y 2 afos. Buscaba una forma de adaptar los programas escolares rigidos
centrados en un tipo de conocimiento a la psicologia del nifio compleja y rica por su multiples
facetas (Trilla, 2001). Se considera que para aprovechar este programa, existen dos competen-
cias basicas que los alumnos deben de desarrollar: la primera, el conocimiento de si mismos y,
la segunda, el conocimiento de las condiciones del medio natural y humano en el que viven.

En este contexto de los programas de ideas asociadas, encontramos los llamados “Centros
de interés” que son una concentracion de los contenidos escolares en torno a una idea central
para evitar la atomizacion y la dispersion de los saberes escolares. los verdaderos “Centros de
interés”’; es decir, de los decrolyanos, cada uno de los cuales era amplio y complejo y ocupaba el
tiempo lectivo durante mas de un mes o, incluso, durante un afio completo. Era un tema vasto y
complejo, susceptible de ser estudiado largamente y bajo diversos aspectos, como los frutos, el
invierno, el trabajo, el juego y los juguetes, los vestidos o el agua. (Trilla, 2001)

Su vision integral del nifio y de la educacion iba perfilando su teoria a través de estos méto-
dos, sobre todo el de los “Centros de interés” que conseguia aglutinar las materias a veces inco-
nexas y que el nifio necesitaba descubrir en su globalidad desde distintas perspectivas:

El objetivo de Decroly era crear un vinculo comun entre todas las materias, hacerlas con-
verger o divergir en un mismo centro; es al nifio hacia el que todo se dirige, es del nifio
del que todo se irradia [...], el interés del nifio, que es la palanca por excelencia (Decroly
y Boon, 1968, p.58)

Decroly dara una gran importancia a los trabajos manuales y artisticos, a los juegos educati-
vos, la ambientacion de clase y el medio social, destaca la importancia de la presencia de juegos
en la escuela. Las manipulaciones al realizar los juegos, desarrollan en los nifios los esquemas
de pensamiento simbolico, favorecen la ensefianza activa y promueven el interés.

Este autor, fue el precursor de la renovacion de la ensefianza en educacion infantil y de los
nifios con diversidad funcional mediante dichos juegos. Nos deja estos interrogantes: “El juego
del nifo jes el camino para el desarrollo de sus potencialidades futuras fisicas, intelectuales?
¢(Es una gimnasia del espiritu?” (Decroly, O. Monchamp, E. 1914, p. 36)

En cuanto al ambiente de clase, estard constituido, sigue comentando el autor, por una gran
cantidad de material diverso, la mayoria fruto del coleccionismo del nifio, pues cualquier ma-
terial puede ser didactico. Este material sera aquel utilizado para jugar, es decir, para observar,
asociar y expresar. En relacion al medio social, la escuela se erigird como una sociedad adulta.
Cada nifio tendra una libertad y unas responsabilidades ante sus compatfieros y profesores. Todo
orientado a la representacion de la vida real. (Decroly 1927).

Para finalizar vemos que Decroly sigue siendo actual para nosotros en el estudio de las inte-
ligencias multiples aplicadas a infantil, ya que nuestras programaciones de aula, como veremos
posteriormente, siguen este esquema de centros de interés.

2.6 William Heart Kilpatrick (1871-1965)

A Kilpatrick le debemos el legado del “método de proyectos”, nos presenta una metodologia
basada en la accion opuesta al intelectualismo. Vemos que su método esta pensado para trabajar
de forma global, tal como nos pide la etapa educativa de 0 a 6 afos, y atendiendo a las distintas
capacidades humanas como diria €l “una predisposicion a los recursos interiores propios del
conocimiento y el pensamiento. Los ojos y las manos se vuelven alertas.”(Kilpatrick, 1925,
p-127). Esos recursos interiores que se manifiestan en plural y constituyen esos talento o capaci-
dades que le permiten por medio de la experimentacion un desarrollo y un aprendizaje.
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El proyecto parte de problemas reales y vivenciales, que se deben llevar a cabo por una serie
de medios adecuados. Es una actividad previamente determinada cuya intencion dominante es
una finalidad real que oriente los procedimientos y les confiera una motivacion; su funcion es
hacer significativo, activo e interesante el aprendizaje de los conocimientos y habilidades ne-
cesarios para la vida; se procura que la conexion entre la accion y su finalidad sea natural. En
consecuencia, el maestro considera los conocimientos como algo funcional y dindmico, siendo
la escuela un medio donde se realizan constantemente actividades que estan relacionadas con los
contenidos y objetivos a conseguir con el alumnado (Kilpatrick 1925).

Podemos concluir afirmando que defiende la escuela activa y el sistema de proyectos de
trabajo como procedimiento idoneo para favorecer el aprendizaje por descubrimiento y la acti-
vidad tanto mental como manual.

2.7 La Influencia reciente pedagodgica italiana

En este fugaz recorrido, no podemos dejar de referirnos a dos pedagogos que marcaron una
tendencia y reforzaron la importancia de la educacion infantil, nos referimos a dos Italianos:
Elionor Golschmied y Loris Malaguzzi. Son dos personas que reconocen la importancia de la
educacion desde el nacimiento, de la funcion de las educadoras y el papel importante que tienen
las familias. Resaltamos aspectos como la vision del nifios una como persona en formacion, el
reconocimiento profesional de las educadoras, la importancia de la colaboracion entre diferentes
especialistas, las actividades basadas en el juego por descubrimiento y la exploracion.

Ambos tienen una vision integral de la educacion del nifio y nos aportan esa peculiaridad
que resalta aspectos relacionados con el juego, con el arte y la importancia de los sentido en la
educacion global del nifio y de la nifa.

2.7.1 Loris Malaguzzi (1920-1994)

Loris Malaguzzi (1920-1994) nacié6 el 23 de febrero de 1920 en la localidad italiana de Co-
rreggio, un pueblo de la provincia de Reggio Emilia al norte de Italia. A los tres afios se traslado
con su familia a la ciudad de Reggio Emilia por traslado de su padre que era ferroviario. Es aqui
donde desarrolld su trabajo en las escuela infantiles que da nombre dicha ciudad. Es también
donde vivird hasta su muerte, el 30 de enero de 1994 dejando un legado importante de recono-
cimiento internacional (Hoyuelos, 2001).

Malaguzzi es el iniciador e inspirador de la aventura educativa reggiana. Un maestro y pe-
dagogo que dedico toda su vida a la construccion de una experiencia de calidad educativa que,
a partir de una enorme escucha, respeto y consideracion de las potencialidades de los nifios y
nifias, pudiese reconocer el derecho de éstos a ser educados en contextos dignos, exigentes y
acordes con dichas capacidades (Hoyuelos, 2003).

Asi pues, tratar de ver como podemos ayudar a los nifios a encontrar el sentido a lo que hacen.
El nifio, para Malaguzzi, en interaccion continua con el mundo de las personas y de las cosas,
busca, como nosotros, un sentido relacional a lo que hace, al mismo tiempo que trata de darse
un significado y sentido a si mismo (Hoyuelos, 2003).

Paralelamente, nos hace ver que el respeto era para él, respeto al tiempo de la infancia. Mues-
tra de ello es que detestaba los métodos de estimulacion precoz que pretenden un lucimiento de
aprendizajes nacidos del amaestramiento, violentando el ritmo de la naturaleza del aprendizaje.
Malaguzzi tenia la virtud de saber esperar y respetar, con una gran sabiduria dialdgica y cultural,
los tiempos de la maduracion y del desarrollo (Hoyuelos, 2001).
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Podemos resumir la imagen de infancia como co-constructivista, interaccionista, ecoldgica,
genética, compleja, optimista, incierta, en palabras de Alfonso Hoyuelos:

...un nifio o nifia dotados de autonomia y responsabilidad para establecer el camino de su
propia evolucion, solidarios, activos, participativos, que se mueven en la complementariedad
dialogica de los lenguajes, capaces de dar sentido a su vida y una esperanza de futuro para la
humanidad. (Hoyuelos, 2003, p.28)

Concretando en su pedagogia resaltamos el valor de lo estético pudiendo decir que es una
pedagogia estética; es estética por su capacidad de revelacion, de desocultar lo esencial con rela-
ciones nuevas entre acontecimientos que parecen lejanos; por su tension capaz de transgredirse
a si mismo sin nunca traicionarse y, también, por su aptitud de comunicacion jeroglifica, meta-
forica y simbolica, que multiplica nuestra imagen del mundo y de la infancia (Hoyuelos, 2003).

Igualmente su pedagogia es transgresora porque lucha contra la acomodacion, el aburrimien-
to, el tedio. Busca intencionalmente o con amabilidad y pasion la alegria, el optimismo y la
ironia. Es transgresora, también, por su capacidad de asumir riesgos, de realizar elecciones y
desafios multiples, y por su imaginacion constante para transformar lo utopico en posible; y lo
posible en real (Hoyuelos, 2003).

Finalmente su pedagogia es participante porque cree, como la tradicion le ha ensefiado, que
es en la fuerza de la comunidad donde se encuentra el destino incierto y venidero del ser huma-
no. Porque participar significa, para Loris, ser parte, sentirse protagonista y responsable de los
acontecimientos presentes y futuros (Hoyuelos, 2003).

En el intento de profundizar mas, nos tenemos que referir a la documentacion, desde su pers-
pectiva. Documentar lo observado es una de las obsesiones de Malaguzzi para llegar a multiples
interpretaciones. Tras esta actitud, se encuentran el trasfondo ideoldgico-ético de considerar la
educacion y la escuela transparentes y la idea estética de ofrecer una imagen adecuada y relacio-
nal (union de forma y contenido) de la infancia (Hoyuelos, 2001).

Hoy dia, el enfoque llevado a cabo en Reggio Emilia, estd dando vueltas por todo el mundo,
y en la ciudad, ademés de contar con el Centro Internacional Reggio Childrens de Loris Ma-
laguzzi, cuentan con mas de 40 escuelas bajo esta pedagogia, tal como he podido observar y
documentar en mi estancia en el grupo de estudio de abril de 2015.

2.7.2 Elionor Golschmied (1933-2012)

Elionor Golschmied ya anticipd que la educacion infantil no podia quedarse solo en el plano
asistencial, veia que el desarrollo del nifio y de la nifias era un entramado complejo al que hay
que dar respuesta desde el plano educativo. “La mayoria de las personas que trabajan con nifios
pequenos son conscientes de que el buen crecimiento de éstos depende de que se contemplen en
conjunto todos los aspectos de su desarrollo” (Golschmied, 2000, p.26).

Resaltamos uno de sus legados por su importancia para la educacion en los 36 primeros me-
ses: el cesto de los tesoros y el juego heuristico.

2.7.2.1 El Cesto de los Tesoros

Segun Golschmied (2000) es una propuesta de juego para bebés de 6 a 12 meses (cuando aun
no caminan). En este juego, el nifio explora una serie de objetos cotidianos y seleccionados pre-
viamente. La finalidad es proporcionarle nuevas sensaciones a través de la vista, del olfato, del
tacto, del oido y del movimiento. El material que se necesita es una cesta de mimbre consistente
y plana, de tal manera, que si el nifio se apoya no vuelque. En esta cesta se colocan objetos (no
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juguetes) de diferentes cualidades (textura, tamafo, olor, sabor, color, sonido...). Para que sea
mas facil a la hora de buscar, se puede clasificar en:

* Objetos naturales: pifia, piedras (mas de 5 cm.), calabazas secas, coco partido (seco),
cortezas de arbol (pino)...

* Objetos de materiales naturales: ovillo de lana, flauta de cafia, brocha de afeitar,
pincel, bolsa de rafia...

* Objetos de madera: cajas pequeiias, cuchara, espatula, mango de mortero, bol...

* Objetos metalicos: batidora de huevos, trozos de cadenas, llaves, moldes de paste-
les, trompeta, colador de té....

* Objetos de papel y carton: huevera, tubos de papel de wc o de cocina, libreta peque-
na...

* Objetos de piel, tela, goma, fieltro: monedero, pelota de tenis, cremallera, oso de
peluche...

* Objetos de vidrio resistente: frascos de perfume pequefio, pomo de armario, tarros
de mermelada...

Llena la cesta de los tesoros con todo los objetos que se hayan conseguido. Se coloca al nifio
sentado o tumbado en el suelo, sobre una alfombra calida, y se le presenta delante de ¢l la cesta.
Por su naturalidad, el peque empezara a explorar los objetos que hay dentro: coge una pifia y
pica en el suelo, se la lleva a la boca (en esta edad es donde tiene mayor sensibilidad), la tira y
luego larecoge....y un sin fin de acciones y sensaciones placenteras para ¢l (Golschmied, 2000).

2.7.2.2 El juego heuristico

Segun Golschmied (2000), es una actividad de juego, donde los nifios interactian con los
diferentes tipos de material. Es una continuacion del cesto de los tesoros y se inicia desde que el
nifio comienza a desplazarse, hasta los 36 meses.

El juego heuristico tiene tres fases:

o En la primera, la educadora prepara el material en un aula vacia y libre de otros
elementos de juego. Selecciona tres tipos de materiales sensoriales diferentes y elige
los recipientes mas adecuados que haran la funcién de contenedor. Se organiza la sala
en varios puntos de juego, de manera que los materiales queden agrupados segun sus
cualidades. Los nifios pueden encontrar el material esparcido por el suelo o bien, pueden
observar como la maestra lo va colocando.

o Enlasegunda fase de exploracion, los nifios combinan y exploran libremente los
diferentes materiales (se preguntan ;Qué puedo hacer? y comienzan a emparejar, tapar,
destapar, abrir, cerrar, llenar, sacar, separar, girar, encajar, apilar, equilibrar, rodar...).

e Enlatercera fase, fase de recogida, los nifios recogen el material y lo van clasifi-
cando con la ayuda de la educadora, guardando cada material dentro de su bolsa corres-
pondiente. Les indica el nombre, la cantidad y el lugar donde se encuentra en relacion
con los demas objetos (debajo de , alli hay dos mas, etc.).

La duracion de la sesion es de 45 minutos aproximadamente, dependiendo del interés de los
nifios y nifias y del desarrollo de la misma, de los cuales se utilizan 25 para el juego y el resto
para organizar el material.
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Al igual que en el cesto de los tesoros, el juego heuristico también desarrolla capacidades
cognitivas como comprender, relacionar, conocer..., capacidades perceptivas como vision,
oido, tacto, gusto, olor, capacidades corporales como motricidad gruesa y fina, capacidades
éticas como respetar, colaborar..., capacidades afectivas como disfrutar, valorar, querer... y ca-
pacidades sociales como colaborar, compartir....Los nifios y las nifias descubren a través de los
sentidos las caracteristicas de los objetos que manipulan, realizando asi nuevos aprendizajes.

Ademas del aprendizaje del nifio, el juego heuristico propicia la colaboracion y relacion de
las familias con la escuela, aportando los materiales.

2.8 EL MOVIMIENTO PEDAGOGICO EN ESPANA

Espana particip6 desde un primer momento en el movimiento de las Escuelas Nuevas. El Co-
mité de la Liga Internacional de Educacion Nueva, estaba representada por Lorenzo Luzuriaga.
En cuanto a los centros espafioles que cumplieron los requisitos de las Escuelas Nuevas, estaba
el Mila y Fontanals de Barcelona, dirigido por Rosa Sensat. Sus méaximos divulgadores fueron:
funcionarios del Ministerio de Instruccion Publica, como los Inspectores de Ensefianza Primaria
Lorenzo Luzuriaga y Antonio Ballesteros; profesores de Escuela Normal, como Rodolfo Tomas
Samper y Margarita Comas; directores de grupos escolares, como Rosa Sensat y numerosos
maestros de enseflanza primaria que participaron en la reforma de la escuela espafiola (Boronat,
2004).

2.8.1 La Educacion Preescolar en Espaiia en el s. XIX y principios del s. XX

La “educacion de parvulos” ha estado olvidada en Espafia durante siglos; sera en el siglo
XIX cuando se despierte un verdadero interés por ella, debido a la influencia de las corrientes
educativas europeas, como acabamos de ver.

Resaltamos a Pablo Montessino como unos de los pioneros en la educacion de la infancia.
Fundoé la primera escuela de parvulos en Madrid en 1839. También cre6 y dirigi6 la primera Es-
cuela Normal de maestros. Escribio el “manual del maestro de parvulo” en 1840 (Abbagnano,
y Visalberchi, 1974).

En 1857 se publica la Ley Moyano, cuyo espiritu va a perdurar hasta la LGE de 1970 y solo
reformada superficialmente en posteriores leyes y disposiciones (Abbagnano, y Visalberchi,
1974).

Notemos que el primero que en Espafia divulgd el término de Jardin de Infancia, fue Mariano
Carderera en una serie de articulos en la revista “anales de la primera infancia” (Abbagnano, y
Visalberchi, 1974)

Destacamos a finales del siglo XIX y hasta la Guerra Civil 1936 a la Institucion Libre de
Ensenanza (ILE) cuyo mas conocido representante fue Francisco Giner de los Rios. Defendia
que el principio fundamental es educar a sus alumnos, que incluye la instruccidon desde una pers-
pectiva global, “todas las funciones y energias del cuerpo y del alma” (Rozalén 2004). Para ello
es primordial poner al nifio como centro y desde una perspectiva global, integrando la persona
en su totalidad. Hubo un gran auge en esta linea pedagogica con la Republica, pero en 1936, el
estallido de la Guerra Civil acabo con esta proliferacion. Después de la guerra desaparecieron
todas las influencias de estos pedagogos y se afianz6 la ideologia del régimen franquista que
consideraba que “el papel de la mujer era quedarse en casa y cuidar de los hijos” (Geis, y Lon-
gas, 2006, p. 32).
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En sintesis, hemos considerado importante hacer este recorrido a la hora de fundamentar la
linea pedagogica del proyecto que se expondra en la parte empirica. A su vez, vemos que es un
anticipo hacia la consideracion de la inteligencia como multiple y con posibilidad de cambio a
lo largo de la vida.

Filho dice que el vocablo Escuela Nueva: “[...] no se refiere a un solo tipo de escuela o
sistema didactico determinado, sino a todo un conjunto de principios tendientes a rever las for-
mas tradicionales de la ensefianza. Esos principios derivaron generalmente de una nueva com-
prension de las necesidades de la infancia, inspirada en las conclusiones de los estudios que la
biologia y la psicologia iniciaban entonces. Pero luego se ampliaron relacionandose con otros,
muy numerosos, relativos a las funciones de la escuela frente a las nuevas exigencias de la vida
social” (1964, p.4).

La Escuela Nueva ha sido un movimiento educativo interesante y complejo a la vez, que no
se agota con los aportes de los anteriores pedagogos. Hemos querido mostrar, desde distintas
Opticas y autores representativos del movimiento llamado “Escuela Nueva”, el legado que nos
han dejado, con su aportacion original, que tiene hoy actualidad por la respuesta que da a los
problemas y necesidades actuales, concretamente a la EI. También vemos, que igual que en sus
inicios, el planteamiento de una escuela nueva tiene que estar abierta a aprovechar los saberes y
avances de otras ciencias o disciplinas, cobrando especial relieve la psicologia y la neurociencia.

Veremos en los siguientes capitulos como se apoya en estos avances de la psicologia y la
neurociencia deteniéndonos sobre todo en la teoria de Howard Gardner y los aportes de la neu-
roeducacion.
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CAP{1TULO 3

PERSPECTIVAS PSICOLOGICAS Y NEUROEDUCATIVAS

En este capitulo veremos en primer lugar el concepto de inteligencia y su evolucion hacia un
sentido mas amplio del mismo. En el fondo nos encontramos con el enfrentamiento que ha ha-
bido sobre la inteligencia una y medible o las inteligencias integradas en la persona que superan
el inmovilismo de esta facultad.

Seguidamente, haremos una referencia obligada al constructivismo, como paradigma edu-
cativo que ha supuesto la base para el sistema educativo espafiol, sobre todo desde los afios 90.

Finalmente en la ultima parte, nos vamos a centrar en la influencia de los aspectos neurolégi-
cos en los afios primeros de vida, desde el nacimiento hasta los 3 afios.

1. EL CONCEPTO DE INTELIGENCIA Y LOS TEST DE INTELIGENCIA

1.1 Aproximacion conceptual

La bibliografia que se refiere al término inteligencia es muy extensa, tanto como para dedicar
una tesis a este estudio. No es objeto de esta tesis doctoral, si lo es el ofrecer una aproximacion
al concepto de inteligencia que va unido a su medida.

Uno de los conceptos que tradicionalmente ha provocado mayor controversia y debate es sin
lugar a dudas el concepto de inteligencia (Stanovich, 2009). Cabe destacar, que una de las prin-
cipales razones ha sido la variedad de definiciones que se han formulado al respecto (Sternberg
& Kaufman, 2011), asi como la discrepancia entre las mismas.

Lo primero es referirnos a su significado etimoldgico segun el Diccionario de la Real Aca-
demia Espaniola (DRAE, 2014). Proviene del latin intelligentia, registrando un total de siete
significados diferentes: “1) Capacidad de entender o comprender; 2) Capacidad de resolver
problemas; 3) Conocimiento, comprension, acto de entender; 4) Sentido en que se puede tomar
una sentencia, un dicho o una expresion; 5) Habilidad, destreza y experiencia; 6) Trato y corres-
pondencia secreta de dos 0 mas personas o naciones entre si; 7) Sustancia puramente espiritual”.

Intelligencia, a su vez, deriva de inteligere que a su vez estd compuesta por dos términos:
intus (“entre”) legere (“escoger”). Podemos deducir que el origen etimoldgico es “saber elegir”.
Vemos que desde su significado etimologico la inteligencia ha tenido un origen abierto a integrar
capacidades que esta por hacer, no nace como un concepto cerrado y definido, como seguida-
mente vemos al realizar un sucinto analisis por los autores mas representativos.

En primer lugar nos referimos a Herbert Spencer (1820-1903), porque fue quien incorpord
la inteligencia al vocabulario de la psicologia. Desde el enfoque adaptativo, la existencia se
concibe como el ajuste de las relaciones entre el individuo y su entorno. Spencer afirmé que en
los animales inferiores este proceso estd mediado por los instintos, mientras que en el hombre
depende de la inteligencia. La facultad que nos diferencia del resto de los seres vivos fue defi-
nida inicialmente como “el poder de combinar muchas impresiones separadas” (Spencer, 1855,
p-403). Al plantearse el concepto de inteligencia en estos términos, una primera consecuencia
fue la inminente necesidad de operativizarlo y hacerlo cuantificable. En tanto que fendmeno psi-
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coldgico, la inteligencia debia ser susceptible de anélisis experimental y estimable en términos
cuantitativos.

Nos detenemos a finales del siglo XIX ya que aparecieron las primeras pruebas que aspiraban
a medir, de manera objetiva, las capacidades intelectuales del ser humano. Sir Francis Galton
(1822-1911), pionero en esta empresa, desarrolld6 numerosas investigaciones siguiendo esta ten-
dencia.

Galton, influido por Charles Darwin y Spencer, se interesaba por las diferencias individuales
de acuerdo con los postulados evolucionistas. Ademas del evolucionismo, influyeron en Galton
la tradicion asociacionista y los avances de la psicofisiologica sensorial. Estos antecedentes le
llevaron a concluir que tanto los atributos intelectuales como los morales dependen de factores
fisicos (Galton, 1883). La correcta medicion de estos ultimos le parecio la forma més acertada
de estimar las capacidades mentales. Vemos que entiende la inteligencia cémo una capacidad
que es necesario cuantificar para mejorar “la especie humana y las condiciones del nacimiento”
(Galton, 1883).

A su entender, la inteligencia podia estimarse a partir de la evaluacion cuantitativa de di-
versas funciones sensoriales y motoras. Si los datos sobre los que opera la inteligencia han de
ser previamente filtrados por los sentidos, aquellos que estén dotados con unos receptores mas
eficaces poseeran una mayor inteligencia (Galton, 1883).

La unica informacion que nos llega concerniente a los hechos externos parece pasar a
través de la avenida de nuestros sentidos; y cuanto més capaces de percibir las diferen-
cias son los sentidos, mayor es el campo en que nuestro juicio e inteligencia pueden
actuar (Galton, 1883, p. 106).

Galton se ocupo, primeramente, de medir factores fisicos y sensoriales y, posteriormente,
hizo lo mismo con las diferencias psicoldgicas. Su objetivo pretendia sustituir la seleccion natu-
ral por una seleccion inteligente, encaminada a la mejora de la raza. Su intencion fue llevar esto
a cabo desde el conocimiento cientifico. “La posibilidad de mejorar la raza de una nacion depen-
de del poder de incrementar la productividad de lo mejor en existencia” (Galton, 1901, p. 663).
Para ello, proponia fomentar el matrimonio (temprano) entre una “clase selecta de hombres y
mujeres”, a cuyos hijos debian proporcionarse unas “condiciones saludables de alimentacion y
albergue ” (Galton, 1901, p.664).

En Alemania, fue Wilhelm Maximilian Wundt (1832-1920) quien se preocupd de estudiar los
procesos mentales mediante la introspeccion. Abrio un laboratorio en Leipzig para dedicarse al
estudio de estos procesos mentales, considerandosele el padre de la psicologia cientifica.

Robert Schank (1986) entiende la inteligencia como la capacidad que manifiesta el individuo
cuando trata de relacionar la informacion nueva y aparentemente no relacionada, para logara
una nueva manera de mirar la realidad, es ademas, la capacidad para restablecer, resarcirse, re-
cuperar o superar los fallos recordando y utilizando las experiencias previas.

Herbert Butterfield (1900-1979) define la inteligencia como la capacidad para generar una ru-
tina ejecutiva novedosa que lleva a la solucion de un problema, para lo cual el individuo utiliza
el conocimiento base, la metacognicion y las estrategias cognitivas (1986).

Para Ann L. Brown y Joseph C. Campione (1982), la inteligencia es la capacidad para apren-
der, demostrando que el aprendizaje se correlaciona con el CI.
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1.2 La medicion de la inteligencia

De los autores mencionados ninguno utilizé el termino test mental. El primero en hacerlo
fue James McKeen Cattell (1860-1944), uno de los primeros estudiantes norteamericanos de
Wundt. Su trabajo sobre este tipo de pruebas y sus aportaciones técnicas a las medidas del tiem-
po de reaccion, constituyen sus principales contribuciones a la psicologia diferencial. En 1890
expresaba asi sus expectativas respecto a estos procedimientos:

Mientras la psicologia no pueda alcanzar la certeza y exactitud de las mediciones fisicas,
seguira faltandole una solida base cuantitativa y experimental. Un paso en esta direccion
puede ser la aplicacion de series de tests mentales a un gran nimero de individuos. Los
resultados tendran un gran valor en la demostracion de la constancia de los procesos
mentales, su interdependencia y su variacion bajo diferentes circunstancias. A su vez, los
individuos encontrardn interesantes los tests mentales y su utilidad serd manifiesta para
la indicacion educativa o clinica. (Cattell, 1890, p.373).

Cattell contribuyo a la mejora de los equipos técnicos de experimentacion de laboratorio. Su
intencion fue equiparar la exactitud de las medidas psicoldgicas a las fisicas. Una de sus mayo-
res aportaciones fue la conversion de los procedimientos experimentales en tests.

A Cattell se debe ademas el caracter normativo de los tests psicoldgicos. Desde sus primeros
trabajos (Cattell, 1890) mantuvo la necesidad de comparar el resultado individual con el rendi-
miento del grupo, es decir, con el conjunto de sujetos a los que previamente se habia aplicado
el test. Al igual que Galton (1883), y a diferencia de Binet y Simon (1905, 1908; Binet, 1911)
o Spearman (1923), Cattell (1890) fue partidario de estimar la capacidad intelectual a partir de
diversas medidas de capacidades simples, y no de una tnica medida global. El escaso valor de
estas pruebas para predecir el rendimiento académico, fue responsable de que en Estados Uni-
dos se impusieran finalmente las escalas de Binet y Simon (Binet, 1911).

Desde la ultima década del siglo XIX se perfilan dos corrientes enfrentadas en el estudio de la
inteligencia: la iniciada por Galton, partidaria de la medicion de los procesos mentales simples,
y la desarrollada por Binet, sustentada en la aplicacion de pruebas mas complejas y defensora
de una medida global de la capacidad intelectual.

La mayor parte de las pruebas intelectuales desarrolladas en los Estados Unidos tienen un
origen comun en los trabajos de Alfred Binet (1857-1911). Frente a posturas como las de Galton
(1883) o Cattell (1890), Binet desarrollé una concepcion de la inteligencia mas centrada en sus
productos que en sus constituyentes basicos.

En la controversia que se estaba dando entre los distintos autores sobre la posibilidad de
estimar cuantitativamente las capacidades intelectuales, la postura de Binet queda claramente
establecida en el siguiente texto:

Algunos psicologos afirman que puede medirse la inteligencia; otros declaran que es im-
posible medirla. Pero hay todavia otros, mejor informados, que ignoran estas controver-
sias teoricas y se dedican a resolver realmente el problema (Binet y Simon, 1908, p.18).

Los primeros tests mentales tuvieron que enfrentarse a la critica sobre la posibilidad de medir
objetivamente la inteligencia, estamos en una linea, que como vemos, es opuesta a la seguida
por sus contemporaneos de la Escuela Nueva que ya hemos visto, y que también se alejan de la
propuesta de Gardner.

Binet se interesé por las funciones mentales superiores, para cuyo estudio se sirvio de proce-
dimientos empiricos. Pruebas como las utilizadas por Galton serian objeto de sus criticas por su
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excesiva simplicidad y orientacion sensorial (Binet y Henri, 1896). Frente a este tipo de prue-
bas, Binet y Simon (1905) propusieron otras de mayor complejidad, destinadas a explorar los
procesos mentales de orden superior. En su primera version de la escala, Binet y Simon (1905)
definieron y evaluaron diez categorias de rasgos unitarios: memoria, fantasia, imaginacion,
atencion, comprension, sugestion, apreciacion estética, sentimiento moral, fuerza muscular y
capacidad de juzgar espacio-visual.

Casi todos los fendmenos de los que se ocupa la psicologia son fenémenos de inteligen-
cia; una sensacion, una percepcion, son manifestaciones intelectuales, lo mismo que un
razonamiento. ;Debemos recurrir en nuestros examenes a la medida de la sensacion a
ejemplo de los psicofisicos? Una breve reflexion nos demuestra que esto no seria sino
una pérdida de tiempo. Nos parece que en la inteligencia existe una facultad fundamental
cuya alteracion o ausencia nos resulta de fundamental importancia para la vida practica.
Esta facultad es el juicio. (Binet y Simon, 1905, p.196).

En colaboracion con el médico Theodore Simon (1873-1961), Binet elabord el primer test de
inteligencia practica (Binet y Simon, 1905). El propdsito de esta primera version era discriminar
entre nifios normales y aquellos que padecian alguna forma de retraso. Con un concepto amplio
de las aptitudes mentales, Binet introdujo una gran variedad de pruebas, destacando determi-
nadas categorias cuya relevancia ya habia sido constatada: juicio, sentido comun, iniciativa y
capacidad de adaptacion. El test incluia un total de 30 items. En ¢l se combinaba pruebas sen-
somotrices (coordinacidn visual, motora, etc.) con otras, en nimero mucho mayor, de caracter
cognoscitivo (memoria, discriminacion de informacion, pensamiento divergente, etc.)

“Esta escala estd compuesta de una serie de tests de dificultad creciente, empezando por el
nivel intelectual mas bajo que puede observarse y terminando en la inteligencia normal media”
(Binet y Simon, 1905, p.40).

Desde un primer momento, el test de Binet y sus correspondientes versiones tuvieron un gran
impacto en los Estados Unidos, especialmente a causa de su utilidad para la prediccion del ren-
dimiento académico. Este éxito era debido, en parte, a la gran semejanza entre los tests adminis-
trados y las pruebas de evaluacion escolar (Muiiiz, 1996). Los tests de inteligencia, inicialmente
disefiados para su aplicacion en el contexto educativo, se trasladaron pronto a otros ambitos.
Actualmente, las escalas Stanford-Binet se utilizan mayoritariamente en el ambito escolar. Entre
sus aplicaciones mas frecuentes figuran: el diagnostico del retraso mental, la deteccion de difi-
cultades de aprendizaje, la identificacion de retraso madurativo en nifios pequefios y la deteccion
de casos de sobredotacion intelectual (Roid, 2003).

Durante las primeras décadas del siglo XX las escalas Stanford-Binet (Terman, 1916; Terman
y Merrill, 1937) dominaron el panorama de los tests de inteligencia. Puede decirse que tnica-
mente los tests de Wechsler consiguieron rivalizar con ellas, y en cierto modo sustituirlas. La
aparicion de las escalas Wechsler supuso la introduccion de elementos novedosos en los tests de
inteligencia, a la vez que evidenciaron algunas deficiencias de los instrumentos anteriores, fun-
damentalmente dos: a) la inadecuacion de las tareas propuestas para evaluar a adultos y b) el he-
cho de que los resultados se interpretasen en relacion al concepto de edad mental (Tapia, 1992).

A partir de los desarrollos y planteamientos examinados en este punto, es posible apreciar
una determinada evolucion en los instrumentos de medida de la inteligencia. En un primer
momento, encontramos una concepcion basada en los procesos sensoriales y motores (Galton
1869, 1883; Cattell, 1890); posteriormente, ésta fue cediendo terreno al enfoque de los procesos
mentales superiores (Binet y Simon, 1905, 1908; Binet, 1911; Terman, 1916; Terman y Merrill,
1937); finalmente, este planteamiento fue desplazado por perspectivas de mayor amplitud, en
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las que se reconocia el peso que en el comportamiento inteligente tienen ciertos elementos aje-
nos a la cognicion (Wechsler, 1955, 1958).

La manera en que finalmente queda definida la inteligencia en los tests para su medida, refleja
con fidelidad los presupuestos sobre los que se constituye la psicologia cientifica: positividad,
experimentalismo, matematizacion de resultados y enfoque adaptativo. La inteligencia se esti-
ma de manera empirica, mediante tests o pruebas de laboratorio, en las que el tiempo de ejecu-
cion resulta determinante. Las capacidades intelectuales son cuantificables, pueden traducirse a
cifras, lo que permite su tratamiento matematico.

Hoy dia la prueba mas estandarizada es el WISC, prueba derivada de los test de Wechsler,
constituyen las pruebas de inteligencia mas conocidas y utilizadas por parte de los diferentes
profesionales de la salud y educacion infantil. La primera publicacion de la escala tal como la
conocemos, se remonta a 1.974, 25 afios después de la publicacion original del WISC de la que
se derivo (Tapia, 1992).

1.3 Hacia un concepto mas amplio de inteligencia

En este recorrido tenemos que referirnos a Edward Lee Thorndike (1874-1949) como inves-
tigador sobre el aprendizaje que se dedico al desarrollo de tests de inteligencia. Su aportacion
versa sobre la importancia en la cantidad y calidad de las experiencias de aprendizaje como de-
terminante de la inteligencia. (Thorndike, 1913). También en los EEUU, Louis Leon Thurstone
(1887-1955) se dedica al analisis de los componentes de la inteligencia, extrayendo siete habi-
lidades mentales primarias: comprension verbal, fluidez verbal, capacidad para el calculo, rapi-
dez perceptiva, representacion espacial, memoria y razonamiento inductivo. (Thurstone 1938).
Vemos como la inteligencia estd sometida a estudio y cada autor tiene sus matices que nos van
introduciendo en la vision que desarrollard Gardner al considerar que la inteligencia no se puede
reducir a una medida y un atributo, aunque estos primeros autores sigan muy condicionados por
la corriente cognitivista y conductista.

Las distintas teorias psicométricas se caracterizan por un cierto grado de abstraccion que se
materializa con el andlisis factorial, estos factores se cuantifican y dan un resultado final numé-
rico que sirve de referencia para etiquetar al alumno, las categorias que utiliza la Consejeria de
educacion de Castilla y Leon para considerar si un Alumno es de Necesidades Educativas Es-
peciales (ACNEE) o no y qué categoria clasificatoria se le asigna (Instruccion conjunto, 2009).
Estamos ante una postura de supremacia de los resultados obtenidos por los test en forma de
Cociente Intelectual sobre otro tipo de enfoques que hace incuestionable su valor por su pro-
bada cientificidad. Nos lleva a una concepcidon que encumbra la seleccion natural y la herencia
genética como algo fijo y estable que es cuestionada por autores representativos de la Escuela
Nueva, de los que resefiamos:

John Dewey que critica el uso que se esta haciendo de los entonces recientes test de inteli-
gencia, porque estos no tienen en cuenta el razonamiento del nifio cuando intenta resolver tareas
incluidas en los mismos. Es también funcional porque la inteligencia no es sino un 6rgano de
adaptacion a las condiciones externas necesitando de la realidad y de la cooperacion, lo que le
lleva a hablar de “inteligencia cooperativa” o de “inteligencia colectiva”. (Ferrandiz, 2005).

Decroly retir6 del campo de los test clasicos la supervision y la orientacion profesional, sus-
tituyendo esos test por pruebas no verbales de inteligencia practica y monografias precisas que
evaluaban las habilidades y capacidades del alumno utilizando instrumentos propios del area o
dominio a evaluar.
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Para ¢l, la psicometria no podia quedar reducida a la determinacion del cociente intelec-
tual ya que “la complejidad de la naturaleza humana es tal que resulta extremadamente dificil
describirlas caracteristicas que pueden identificar definitivamente tipos diferentes” (Decroly y
Monchamp, 1914, p.285).

Maria Montessori investiga a fondo el comportamiento de la infancia y, entre otros descu-
brimientos, establece la estrecha relacion que existe entre la actividad sensorial y el desarrollo
de la mente; algo que ella misma comprueba en sus Casa dei Bambini, donde crea un ambiente
adecuado para que los nifios y nifias experimenten con diversos materiales sensoriales, otor-
gando una capacidad dinamica a la inteligencia ofreciendo la posibilidad de poder cultivarla y
desarrollarla.

Adolphe Ferriére cuenta que el internado escolar en el campo es el espacio fisico y humano
optimo para la accion total y global sobre el nifio: intelectual, moral, colectiva, en el seno de la
vida democratica de la republica escolar. (Carbonell, 2015).

En nuestro posicionamiento tenemos que reconocer ciertos aspectos positivos que han apor-
tado los tests de inteligencia, que son muchos, pero esos beneficios no pueden ocultar el enfoque
de fondo que subyace. Se valora como positivo la alta correlacion entre los resultados de los
tests sicométricos y el rendimiento escolar que ha servido de gran orientacion a profesores y
profesionales de la educacion y de otros ambitos del campo social. Pero una realidad es la insa-
tisfaccion de gran parte de los orientadores de los colegios que muestran su rechazo a una linea
psicométrica y una inteligencia muy marcada por los dictados académicos. Hoy dia la inteligen-
cia factorial estd siendo superada por la emocional y por la vision de inteligencias multiples.

La conclusion a la que llegd Gardner sobre los tests de inteligencia, es que no sirven para
evaluar una estructura tan compleja como la mente, porque ciertas aptitudes exigen procedi-
mientos diferenciados y diversos para evaluarlas con cierto rigor. En este sentido, para el autor,
la teoria de las IIMM intenta dar cuenta de toda esta diversidad de capacidades cognitivas; es

decir, no reducir la inteligencia solamente a los procesos de razonamiento y a los conocimientos
(Gardner, 1983).

En cuanto a los psicologos que han estudiado la inteligencia podemos ver como Guioford
(1967) pretendia demostrar la existencia de factores multiples para explicar la inteligencia a
través de su teoria de la Estructura Inteligente. Sus trabajos sobre este tema los presentd en 1950
a la Asociacion Psicologica Americana, ayudando asi a la evaluacion de la inteligencia, introdu-
ciendo un elemento nuevo, la creatividad, que sirve para introducir los conceptos de pensamien-
to convergente y divergente. (Castello 1993).

Richard Snow (1986) disefia un modelo componencial para estudiar la inteligencia. Incluye
seis grandes componente: pensamiento, sentimiento y conocimiento, esfuerzo, razonamiento,
alegria mental y aprendizaje idiosincratico.

David Perkins, en su obra “la escuela inteligente” (1992) distingue tres tipos de inteligen-
cias: la neuroldgica, la experiencial y la reflexiva.

Finalmente, hemos de sefialar que la teoria de Gardner (1983) sobre la Inteligencias Multi-
ples no es nueva, Thurstone (1938) sefiald la existencia de seis grandes habilidades mentales y
Guilford (1967), formul6 su teoria de la estructura de la inteligencia, incluyendo cuatro tipos de
contenidos, cinco operaciones mentales y seis procesos cognitivos, de cuya combinacion resul-
tan 120 habilidades). Snow y Perkins, también, van en la misma linea de abrir el concepto de
inteligencia. Lo que si parece nuevo con Gardner es la conceptualizacion de cada inteligencia y
su desarrollo para su posterior aplicacion al campo educativo.
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2. LAAPORTACION DEL CONSTRUCTIVISMO: MAS QUE UNA TEORIA

Una vez hecho el analisis de las corrientes pedagogicas necesario para el planteamiento y re-
corrido por la interpretacion de la inteligencia y su medida, es necesario completar este capitulo
con la aportacion psicopedagdgica, que caminaba de forma paralela a las dos cuestiones tratadas
previamente. Esta aportacion la centramos en el sustento de nuestro sistema educativo desde los
afios 90, el constructivismo. Es cierto que desde entonces ha habido un cambio constante de le-
yes educativas, pero podemos decir que el paradigma por el que se opt6d desde los primeros afios
de la Democracia en Espafia, no ha variado mayormente, si ha habido adaptaciones y matices
con el devenir de los afios.

Por lo tanto, para continuar con nuestra tarea de centrar el marco teérico, es necesario ver la
implicacion de las aportaciones de la psicologia de la instruccion. No podemos quedarnos solo
en la aclaracion del trato que ha tenido la inteligencia por distintos autores, sino en ver las con-
secuencias de las distintas teorias en la aplicacion al aula.

Es preciso presentar un esquema de conjunto que pueda utilizarse como marco psicoldgico
global de referencia en el analisis y comprension de los procesos escolares de ensefianza-apren-
dizaje que estan sustentando nuestro sistema educativo, con el fin de analizar y entender la pro-
puesta que hacemos en la parte empirica desde una perspectiva psicopedagogica.

2.1 El constructivismo como propuesta educativa.

Introducimos el planteamiento psicologico que queda formulado oficialmente en la Ley Or-
ganica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, LOGSE, que
recoge las teorias desarrolladas hasta entonces por las corrientes de la psicologia evolutiva apli-
cada a la educacion. De estas corrientes nace la concepcidn constructivista de la ensefianza y del
aprendizaje que tiene una vocacion integradora de las distintas aportaciones hechas por teorias
influyentes en el campo del conocimiento y en el educativo. Implica una perspectiva nueva
sobre la forma de entender el conocimiento y las cuestiones practicas que nos llevan a su apli-
cacion en la educacion escolar. (Coll, 2007).

Este anélisis nos va a permitir abrirnos a otras perspectivas que se acercan mas al momento
actual, marcado por una necesidad de revitalizar la educacion infantil de 0 a 3 anos y de respon-
der a las demandas de la sociedad actual.

Para condensar lo que ha supuesto la concepcion constructivista en educacion, nos apoyamos
de un mapa conceptual que a través de una imagen que resume de forma sintética lo que quere-
mos decir cuando nos referimos a esta concepcion constructivista.
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Figura 7: Resumen de la concepcion constructivista de la ensefianza y del aprendizaje.
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En el mapa conceptual el punto de partida lo situamos en la psicologia de la educacion y en
la psicologia de la instruccidon, ambas son unas disciplinas psicoldgicas de pleno derecho, ya
que su nucleo es el estudio de procesos psicologiocos. vemos que la psicologia de la instruccion
desarrolla su caracter aplicado, su objeto y las dimensiones (elementos personales, elementos
interpersonales y elementos metodoldgicos), esto es asi porque también es una disciplina educa-
tiva, dado que los procesos psicologicos a los que se dirige son inseparables de las situaciones
educativas. (Coll, Marchessi y Palcios, 1990)

La psicologia de la educacion estudia los procesos de cambio comportamental que se pro-
duce entre las personas como consecuencia de su participacion en situaciones y actividades
educativas de distinta naturaleza. Formando parte de ésta, esta la psicologia de la instruccion
que es el conjunto de conocimientos de la psicologia de la educacion relativos a la educacion
escolar. (Coll, 2007)

Una vez situados y clarificados los conceptos de psicologia de la educacion y de la instruc-
cion, pasamos a ver el caracter aplicado del constructivismo, su objeto de estudio y las dimen-
siones intrapersonales y las que tienen su origen en las caracteristicas propias de las situaciones
escolares de ensefianza y aprendizaje: interpersonales y metodoldgicas. Para ello precisamos
concretarlo al proceso de ensenanza aprendizaje, y necesitamos un marco de referencia que nos
integre qué es la concepcion constructivista.

El término constructivismo se utiliza para referirse a los intentos de integracion de una serie
de enfoques que tienen en comun una serie de principios que han sido expuestos por Coll (2007).

La concepcion constructivista recoge enfoques de diferentes teorias del aprendizaje que de-
rivan en unos principios metodoldgicos que deben estar presenten en la concrecion de las deci-
siones relativas al desarrollo del curriculo.
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Siguiendo a Coll (2007), el principio basico del constructivismo subraya la importancia de la
actividad constructiva del alumnado en el proceso de aprendizaje. La concepcidn constructivista
de los procesos de ensefianza y aprendizaje se organiza en torno a estas ideas:

a) El alumno es el responsable ultimo de su propio proceso de aprendizaje

b) El alumno construye el conocimiento por si mismo y nadie puede sustituirle en esta
tarea.

c) El alumno relaciona la informacién nueva con los conocimientos previos. Esto es
esencial para la construccion del conocimiento.

d) Establecer relaciones entre elementos potencia la construccion del conocimiento.
Los conocimientos adquiridos en un area se ven potenciados cuando se establecen
relaciones con otras areas.

e) El alumno construye el conocimiento por si mismo y da un significado a las informa-
ciones que recibe.

f) La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que ya estan ela-
borados; es decir, son el resultado de un proceso de construccién a nivel social.

g) Se necesita un apoyo (profesor, compafieros, padres) para establecer el «andamiaje»
que ayude a construir conocimiento.

h) El profesor debe ser un orientador que guia el aprendizaje del alumno, intentando
que la construccion del conocimiento por parte del alumno se aproxime a lo que se
considera como conocimiento verdadero.

El alumno, el contenido y el profesor son los elementos implicados en el proceso de cons-
truccion del conocimiento, que denominamos triangulo interactivo. El conocimiento previo del
alumno, la organizacion interna y la relevancia del contenido y la intervencién de ayuda del
profesor. Se toma en consideracion en todo este proceso el aprendizaje significativo propugnado
por David Ausubel. La memorizacion es comprensiva porque los significados construidos se
incorporan a los esquemas de conocimiento. Estos se conciben como la representacion que po-
see una persona en un momento dado de su historia sobre una parcela de la realidad. Desde este
enfoque se insiste en el aprendizaje de estrategias por oposicion al aprendizaje de contenidos.
El aprender a aprender y las estrategias de aprendizaje expresan las propuestas de intervencion
psicopedagogica en los procesos de ensefianza-aprendizaje. (Coll, Marchessi y Palacios, 1990).

2.2 FUENTES QUE SUSTENTAN EL CONSTRUCTIVISMO

En nuestro analisis nos encontramos con la necesidad de precisar las fuentes de las que se
nutre la concepcidn constructivista:

Este nucleo esencial de la dimension tedrico-explicativa estd formado por un conjunto de
principios, teorias y enfoques diferentes, con discrepancias entre si, pero que se complementan
al integrarse en un esquema conjunto que se orienta a analizar, comprender y explicar los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Estas fuentes tedricas de la concepcion constructivista de la
ensefanza y el aprendizaje fundamentalmente, son:

a) La teoria genética del desarrollo intelectual de Piaget.
b) Las teorias del procesamiento humano de la informacion.
c) La teoria sociocultural del desarrollo y del aprendizaje de Vygotsky.

d) La teoria de la asimilacion de Ausubel y el aprendizaje significativo.
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e) Los componentes afectivos, relacionales y psicosociales del desarrollo y del aprendizaje
(sentido y significado).

2.2.1 Jean Piaget (1896-1980)

Piaget aporta a la teoria constructivista, el haber concebido el aprendizaje como un proceso
interno de construccion, en donde el individuo participa activamente adquiriendo estructuras
cada vez mas complejas, a las que el autor denomina estadios. Piaget afirma que recibimos dos
tipos de herencia intelectual: una estructural y otra funcional. La herencia estructural nos co-
rresponde por pertenecer a la especie humana y nos lleva a percibir el mundo como cualquier
ser humano, por ejemplo, nosotros no podemos oir como oyen los murciélagos, los perros o los
delfines, escuchamos como lo hacen los seres humanos. Pero es gracias a la herencia funcional
que se producen distintas estructuras mentales desde el nivel més elemental hasta el mas com-
plejo. (Richmond, 1970)

En el modelo piagetiano, una de las ideas nucleares es el concepto de inteligencia como pro-
ceso de naturaleza bioldgica, fiel a su enfoque genetista. Para ¢l el ser humano es un organismo
vivo que llega al mundo con una herencia bioldgica, que afecta a la inteligencia. Por una parte,
las estructuras bioldgicas limitan aquello que podemos percibir y, por otra, hacen posible el
progreso intelectual.

Con influencia darwinista, elabora un modelo que cree que los organismos humanos compar-
ten dos “funciones invariantes”: organizacion y adaptacion. La mente humana, también opera
en términos de estas dos funciones no cambiantes. Sus procesos psicologicos estan muy orga-
nizados en sistemas coherentes y estos sistemas estan preparados para adaptarse a los estimulos
cambiantes del entorno. La funcidén de adaptacion en los sistemas psicoldgicos y fisiologicos
opera a través de dos procesos complementarios: la asimilacion y la acomodacion.

La asimilacion se refiere al modo en que un organismo se enfrenta a un estimulo del entorno
en términos de organizacion actual, mientras que la acomodacidon implica una modificacion de
la organizacion actual en respuesta a las demandas del medio. Mediante la asimilacion y la aco-
modacion vamos reestructurando cognitivamente nuestro aprendizaje a lo largo del desarrollo
(reestructuracion cognitiva). Asimilacion y acomodacion son dos procesos invariantes a traveés
del desarrollo cognitivo. Para Piaget asimilacion y acomodacién interactian mutuamente en un
proceso de equilibracion. El equilibrio puede considerarse como un proceso regulador, a un ni-
vel mas alto, que gobierna la relacion entre la asimilacion y la acomodacion. (Richmond, 1970)

2.2.2 Lev S. Vigotsky, (1896 -1934)

El sistema psicologico de Vygotsky se basa en una teoria del desarrollo mental ontogenético
que a su vez, por muchos de sus aspectos, constituye una teoria histdrica del desarrollo indi-
vidual. Se trata, por tanto, de una concepcion genética de un fendémeno genético. De ello cabe
extraer seguramente una ensefianza epistemologica: parece ser que las épocas historicas de cam-
bios revolucionarios agudizan la sensibilidad del pensamiento humano y la predisponen hacia
todo lo que atafie a la génesis, la transformacion, la dindmica, el devenir y la evolucion (Coll,
Marchessi y Palacios, 1990).

Considera el aprendizaje como uno de los mecanismos fundamentales del desarrollo. En su
opinion, la mejor ensefianza es la que se adelanta al desarrollo. En el modelo de aprendizaje
que aporta, el contexto ocupa un lugar central. La interaccion social se convierte en el motor
del desarrollo. introduce el concepto de “zona de desarrollo préximo” (ZDP) como “la distancia
en el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un pro-

70



blema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compaifiero mas capaz”. (Vigotsky,
1979). Es la distancia entre el nivel real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial. Para de-
terminar este concepto hay que tener presentes dos aspectos: la importancia del contexto social
y la capacidad de imitacion, “lo que crea la zona de desarrollo proximo es un rasgo esencial de
aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces
de operar cuando el nifio est4 en interaccion con las personas de su entorno y en cooperacion con
algin semejante.” (Vigotsky, 1979)

Nos hallamos asi ante el modelo del desarrollo. “Se puede definir la educacion como el desa-
rrollo artificial del nifio. La educacion no se limita inicamente al hecho de ejercer una influencia
en los procesos del desarrollo, ya que reestructura de modo fundamental todas las funciones del
comportamiento” (Vigotsky, 1979).

Por todo lo dicho, considera que el desarrollo presenta un modelo que precisa de un acom-
pafiamiento desde la libertad, teniendo una vision global del desarrollo que implica todas las
facetas y areas de la persona, siendo la relacion entre las interacciones sociales y el desarrollo
cognitivo un tema de gran importancia para nuestro autor.

2.2.3 David Ausubel (1918-2008)

Acufi6 en 1963 el concepto de “aprendizaje significativo”, para diferenciarlo del aprendiza-
je memoristico, repetitivo, mecanico. “Aprender significativamente quiere decir poder atribuir
significado al material objeto de aprendizaje” (Coll, 1990). De acuerdo al aprendizaje significa-
tivo, los nuevos conocimientos se incorporan en forma sustantiva en la estructura cognitiva de
el estudiante cuando este relaciona los nuevos conocimientos con los anteriormente obtenidos.
Los planteamientos de Ausubel parten de la consideracion de que los individuos presentan una
organizacion cognitiva interna basada en conocimientos de caracter conceptual, la complejidad
depende, mas que del nimero de conceptos presente, de las relaciones que estos conceptos esta-
blecen entre ellos. Se entiende que estas relaciones tienen un caracter jerarquico, de forma que la
estructura cognitiva se concibe fundamentalmente como una red de conceptos jerarquicamente
organizados de acuerdo con el grado de abstraccion y generalidad. (Coll, 2007).

Como Afirman Elena Martin e Isabel Soler en (Coll, Marchessi y Palacios, 1990), Ausubel
diferencia tres categorias de aprendizaje significativo:

1. Representativa o de representaciones que supone el aprendizaje del significado de los
simbolos o de las palabras como representacion simbdlica.

2. Conceptual o de conceptos que permite reconocer las caracteristicas o atributos de un
concepto determinado, asi como las constantes en hechos u objetos.

3. Proposicional o de proposiciones. Que implica aprender el significado que estd mas
alla de la suma de los significados de las palabras o conceptos que componen la pro-
posicion.

Estas tres categorias estan relacionadas de forma jerarquica, como puede deducirse facilmen-
te de su diferente grado de complejidad. Primero es necesario poseer un conocimiento repre-
sentativo, es decir, saber qué significan determinados simbolos o palabras para poder abordar
la comprension de un concepto, que es, a su vez, requisito previo al servicio del aprendizaje
proposicional, en el que se generan nuevos significados a través de la relacion entre conceptos,
simbolos y palabras (Coll, Marchessi y Palacios, 1990)..
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2.2.4 Jerome Bruner (1915-)

Psicologo estadounidense. Graduado en la Universidad de DUKE en 1937. Después se mar-
cho a la Universidad de Harvard, donde consiguié en 1941 su doctorado en Psicologia. En 1960
fundo6 el Centro de Estudios Cognitivos de la Universidad de Harvard y, aunque no es el inventor
, fue quien impulsé la psicologia cognitiva. Su teoria cognitiva del descubrimiento, desarrolla,
entre otras, la idea de andamiaje, la cual retoma de la Teoria Socio-histérica de Lev Vygotski
(Biografias y vidas, 2015).

En su concepcidn el aprendizaje consiste esencialmente en la categorizacion. La categoriza-
cion esta estrechamente relacionada con procesos como la seleccion de informacion, generacion
de proposiciones, simplificacion, toma de decisiones y construccion y verificacion de hipote-
sis. El aprendiz interactiia con la realidad organizando los inputs seglin sus propias categorias,
posiblemente creando unas nuevas o modificando las preexistentes. Las categorias determinan
distintos conceptos. Es por todo esto que el aprendizaje es un proceso activo, de asociacion y
construccion (Coll, Marchessi y Palacios, 1990).

En su teoria de la instruccién Bruner (1978) sostiene que toda teoria de instruccion debe tener
en cuenta los siguientes aspectos:

1. La predisposicion hacia el aprendizaje.

2. El modo en que un conjunto de conocimientos puede estructurarse de modo que sea
interiorizado lo mejor posible por el estudiante.

3. Las secuencias mas efectivas para presentar un material.
4. Lanaturaleza de los premios y castigos.

Las siguientes son las implicaciones educativas de la teoria de Bruner (1984) en la educacion,
y mas especificamente en la pedagogia:

e Aprendizaje por descubrimiento: el instructor debe motivar a los estudiantes a que
ellos mismos descubran relaciones entre conceptos y construyan proposiciones.

e Didlogo activo: el instructor y el estudiante deben involucrarse en un didlogo activo
(por ejemplo: aprendizaje socratico).

e Formato adecuado de la informacion: el instructor debe encargarse de que la in-
formacion con la que el estudiante interactua esté en un formato apropiado para su
estructura cognitiva.

e Curriculo espiral: el curriculo debe organizarse de forma espiral, es decir, informa-
cion con la que el estudiante interactua esté en un formato apropiado para su estructu-
ra cognitiva. trabajando periddicamente los mismos contenidos, cada vez con mayor
profundidad. Esto para que el estudiante continuamente modifique las representacio-
nes mentales que ha venido construyendo.

e Extrapolacion y llenado de vacios: La instruccion debe disefiarse para hacer énfasis
en las habilidades de extrapolacion y llenado de vacios en los temas por parte del
estudiante.

Por tanto, el constructivismo no es una teoria stricto sensu, sino un enfoque o paradigma
explicativo que es compartido por diversas teorias, entre las que se incluyen fundamentalmente,
como acabamos de ver, las aportaciones de Piaget, Ausubel, Bruner, Vygotsky, la teoria del pro-
cesamiento de la informacion y otras aportaciones.
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2.3 CARACTERISTICAS PSICOEVOLUTIVAS DE 0 A 3 ANOS SEGUN PIAGET

Detengamonos a analizar con mayor profundidad los aspectos psicoevolutivos atendiendo a
los estadios de Piaget (1973).

Durante los primeros meses de vida, el bebé se abre a un mundo totalmente nuevo y por co-
nocer: no solamente las cosas y las personas que le rodean son todo un descubrimiento, sino su
propio cuerpo es una herramienta que todavia no conoce ni sabe controlar bien.

Segun Piaget (1973) designa estos meses dentro del estadio sensoriomotor, que a su vez, lo
divide en seis subestadios y siendo los cuatro primeros referidos a esta edad:

El primer subestadio (de 0 a 1 mes) se caracteriza por el uso de los reflejos. El nifio
viene al mundo equipado de una gran variedad de reflejos. De ellos, unos desapa-
receran y no tienen interés para el desarrollo cognitivo. Otros, como la succion, el
movimiento de ojos, el movimiento de brazos y piernas, sufriran cambios significa-
tivos. Segliin Piaget, son los elementos basicos iniciales sobre los que se establece el
crecimiento cognitivo posterior.

El segundo subestadio (de 1 a 4 meses) se inicia cuando los reflejos del recién nacido
comienzan a variar y alteran su forma en funcion de la experiencia, pero de modo
aln muy primitivo. Durante estos meses los esquemas asociativos con funciones ta-
les como succionar, mirar, escuchar, vocalizar y presionar, reciben una gran cantidad
de estimulos diarios. Ademas, comienza la coordinacion entre varios sistemas, como
vision y audicion, succion y prension. Otra conducta a tener en cuenta es el inicio de
un comportamiento pre-imitativo junto a incipientes conductas de juego.

Tercer subestadio (de 4 a 8 meses): el nifio muestra un creciente interés en los efectos
de sus acciones sobre los objetos y sucesos en el mundo exterior y en el aprendizaje
sobre las propiedades de estos objetos y sucesos, aprendizaje que se hace atendiendo
a sus efectos. Ademas, en este periodo comienza la imitacion en sentido conceptual
propio.

Cuarto subestadio (de 8 a 12 meses): La mayor novedad de este estadio es la apari-
cion de la conducta intencional. Ello le hace aparentemente mas inteligente que los
nifios de momentos anteriores, al ejercitar de manera intencionada un esquema como
medio para alcanzar un fin u objetivo .

Quinto subestadio (de 12 a 18 meses). Lo caracteristico de este periodo, en compara-
cion del anterior, es que el bebé comienza de forma deliberada y sistematica a variar
sus conductas. El proceso de experimentacion se ajusta a las novedades de la situa-
cion. Los esquemas se acomodan a través de juegos ritualizados. La busqueda activa
de una nueva relacidon entre medios y fines se inicia de modo intencional, pero se lo-
gra habitualmente de modo fortuito: cuando un esquema previo no resulta efectivo, el
niflo ensaya procedimientos aproximados hasta que el tanteo conduce a la respuesta
correcta. Probando “a ver qué pasa”, el nifio va elaborando esquemas practicos ins-
trumentales cada vez més complejos que dan sentido a sus experiencias. Gracias a la
organizacion plenamente intencional de las acciones, la imitacion se hace mas activa
y deliberada, logrando una acomodacion al modelo mucho mas precisa que en los
subestadios anteriores. La experimentacion y el tanteo permiten al nifio incorporar a
su repertorio imitativo esquemas nuevos.

Sexto subestadio (de 18 a 24 meses): Al final del estadio sensoriomotor el nifio dis-
pone normalmente de experiencia suficiente y suficientemente variada como para
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conocer las propiedades sensoriomotrices de los objetos sin necesidad de actuar so-
bre ellos. En terminologia piagetiana, diremos que dispone de esquemas de accion
interiorizados, esto es, de esquemas de representacion o, directamente, de representa-
cion. En el subestadio 6, las representaciones sustituyen a las manipulaciones propias
del subestadio anterior. Ante una situacion problematica, no es ya siempre necesario
el tanteo; el nifio puede descartar algunos modos de accion y optar directamente por
aquel que resulta efectivo en esa situacion (por ejemplo: no necesita asegurarse de
que la pelota no esta bajo el sofd cuando rodd en direccion a la mesa, sino que la
busca inmediatamente alli). Como puede verse, a diferencia del subestadio 5, el des-
cubrimiento de nuevos procedimientos como resultado de la expresion y el tanteo es
ahora sustituido por la invencidn repentina, s6lo explicable por combinacion mental
de las representaciones conducentes a la nueva organizacion de la accion.

El subestadio 6 supone la transicion entre la inteligencia sensoriomotora y la inteli-
gencia simbdlica, independiente de la actividad practica. El acceso a las representa-
ciones se detecta en todos los planos de la actividad, en la comprension del entorno
y en las relaciones espaciales o de causalidad fisica y también en la nocién de per-
manencia del objeto: cuando el nifio dispone de una representacion del objeto y de
sus relaciones espaciales con otros objetos, es capaz de reconstruir incluso desplaza-
mientos que no ha visto.

En el tema de la atencion, escuchan las palabras con mayor atencion y repiten pa-
labras familiares bajo la influencia de la repeticion e imitacion. Expresa claramente
rasgos de miedo, afecto, celos, ansiedad, simpatia.

Los repertorios imitativos se enriquecen por la via de la acomodacion con la re-
produccion de modelos no presentes. Es la imitacion diferida, via que da acceso al
manejo de la convencionalidad, de la comprension basada en lo tacito. Las nuevas
destrezas se ejercitan en acciones predominantemente asimilatorias tales como el
juego simbolico que se inicia y cobra especial relevancia sobre los 3 afios, basado en
la aceptacion del “como si”, y revelan la nueva capacidad para subordinar la activi-
dad a representaciones no limitadas a los elementos presentes.

El acceso a la funcioén simbdlica culmina y resume la evolucion de la inteligencia
sensoriomotora e inicia el periodo preoperatorio.

Segun Palacios, Marchesi y Coll, (2009) esta etapa se caracteriza por grandes cambios en:

Motricidad gruesa: pasando del gateo al caminar y al final de ésta etapa puede correr,
ponerse de puntillas, saltar, dar patadas a una pelota e incluso bajar una escalera.

Motricidad fina: siendo capaz de realizar trazos verticales o garabatos circulares,
lanzar pelotas u objetos aunque sin punteria y es capaz de hacer puzles o inclinar un
recipiente para vaciarlo, pasar paginas de un libro y realiza actividades que le dan
autonomia como comer solo.

En el desarrollo del lenguaje se producen grandes avances también ya que es capaz
de responder a 6rdenes sencillas, conoce el significado de palabras simples. Inventa
palabras y onomatopeyas para designar objetos. Al final de ésta fase puede realizar y
pronunciar frases con tres palabras.

En su desarrollo personal y social destacamos que su actividad es solitaria pero le
gusta estar rodeado de adultos, le gusta que le observen y repite e imita acciones que
son elogiadas y aplaudidas por el adulto. Desarrolla en esta etapa emociones psicolo-
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gicas: alegria, rabia, disgusto, tristeza etc. El nifio vive en ésta etapa un sentimiento
de confianza basica producida por la seguridad que le da el adulto con sus cuidados,
de alimentacion, higiene o suefo y de desconfianza cuando su mama se va o se en-
cuentra en una situacion extrafia. Se reconoce en el espejo y puede ponerse alguna
prenda de vestir por si solo.

e En esta etapa el nifio comprueba lo que pasa cuando los materiales son manipulados
y con sus acciones aprende los diferentes usos que tienen, descubriendo por experien-
cia activa. Es capaz de entender que el objeto que no ve, no ha dejado de existir.

Finalmente podemos decir que el desarrollo evolutivo de los nifios de 1 a 2 afios comprende
una amplio desarrollo madurativo, tanto fisico, emocional, social, como intelectual. Se produ-
cen cambios de gran magnitud, siendo en un principio personas que dependen en su totalidad del
adulto a ir adquiriendo progresivamente destrezas fisicas que le proporcionaran independencia y
autonomia. Este es el periodo en el que el nifio afianza la libertad de desplazamientos y se aviva
la curiosidad y las iniciativas de experimentacion (Palacios, Marchesi y Coll, 2009).

De los 2 a los 3 afios, Piaget continua con el periodo preoperatorio de preparacion y organiza-
cion de las operaciones concretas, que esta caracterizado por la capacidad de representacion del
nifio, lo que Piaget llama la funcion simbolica. Esta capacidad de representar lo real por medio
de significantes diferentes de las cosas significadas, se plasma en diferentes campos como la
imitacion, el dibujo, el juego y, especialmente el lenguaje (Piaget, 1973).

Durante el periodo preoperatorio, este nuevo potencial que el pensamiento representativo
tiene, no llega a liberar el pensamiento del sujeto de los aspectos superficiales, perceptivos de
los problemas, siendo todavia su pensamiento intuitivo y preldgico.

2.4 AMODO DE SINTESIS

Después de este breve recorrido descriptivo que nos ayuda a situarnos vamos a analizar cier-
tos datos que nos van a servir para profundizar en nuestro estudio.

Llegados a este punto, nos cuestionamos si el concepto de inteligencia subyace de la concep-
cion constructivista. Vemos que se inspira en el congnitivismo, basicamente inspirado en Piaget
y sus estadios de desarrollo de la estructura psiquica segtn el calendario evolutivo genético.
También se inspira en el enfoque contextual e interaccionista de Vygotsky, siguiendo su linea
social y cultural del desarrollo cognitivo (Soler, 2006). El concepto de inteligencia queda redu-
cido a las estructuras psicologicas de adquisicion del conocimiento, con lo que la concepcion
antropologica es deficitaria desde el momento que reduce la inteligencia del alumno a meras
estructuras psicologicas (Pefalva, 20006).

Desde la teoria del procesamiento de la informacion (Gagné, 1971) la mente es una entidad
cuya funcioén es recibir y procesar informaciéon procedente del mundo circundante. El procesa-
miento de la informacion puede explicarse mediante la “metafora del ordenador” (De la Vega,
1982) donde el hombre se identifica con la maquina, se da por supuesto que los mecanismos del
cerebro pueden ser estudiados de la misma manera que estudiamos una maquina, ya que esta
bajo las mismas reglas. Esto nos lleva a afirmar con Penalva (2006) que lo que se est4 producien-
do es una reduccion epistemoldgica entre el hombre y la maquina, entre la inteligencia artificial
y la inteligencia natural del cerebro humano, de tal forma que los mecanismos neuronales pue-
den ser entendidos como mecanismos electronicos. Esta reduccion epistemologica lleva impli-
cita una reduccion ontoldgica: el hombre es su cerebro, y el cerebro es una central procesadora
de la informacion. Esto nos lleva a considerar la inteligencia como la consecuencia de este fun-
cionamiento, que serd mayor cuanto mejor sea el procesamiento de la informacion, estamos ante
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una inteligencia operativa. /No es un reduccionismo para la gran riqueza de la persona? Aunque
encontremos muchas similitudes en su funcionamiento no podemos caer en este reduccionismo
porque hay unas diferencias cualitativas, la inteligencia no se reduce a la dimension técnica o
cognitiva de los conocimientos, engloba, también, aspectos relativos a elementos existenciales,
emocionales y corporales.

Se observa como el constructivismo, al reducir el problema del conocimiento al sujeto y en
concreto, a sus estructuras psicoldgicas, no va mas alla del nivel psicoldgico del conocimiento,
y lo que es en principio una fortaleza se convierte en su debilidad. “La inteligencia no abarca
solo las estructuras psicoldgicas (cognitivas y emocionales), no solo la libertad y capacidad de
autonomia del sujeto, sino también, y esto es lo que subraya el término, la referencia al mundo
de los valores” (Penalva, 2006).

Es posible utilizar este marco de referencia como punto de partida para la elaboracion de pro-
puestas pedagdgicas globales y adaptadas al momento evolutivo del que se trate.. Nos sirve de
marco tedrico que guie la practica educativa de nuestros profesionales de la educacion (Onrubia
1993).

Por su caracter integrador pone a los profesionales de la educacion unos materiales “psicoins-
titucionales” que de otra forma serian de dificil acceso. Nos ofrece un esquema organizador e
integrador, abierto que se puede enriquecer con nuevas aportaciones. (Coll, 2007)

Finalmente el objetivo del desarrollo psicologico es garantizar el desarrollo de las extraordi-
narias potencialidades de las nifias y los nifios en estas primeras edades que conlleva contemplar
el complejo entramado de interacciones entre los aspectos biologicos, sociales, afectivos. Un
conocimiento que exige a las personas adultas mirar a las nifias y los nifios de 0 a 6 afios, no
como proyectos de persona, a los que hay que formar, ensefiar, modelar, llenar, en suma, ense-
narles todo, sino como personas activas y protagonistas de su propio desarrollo, a las que hay
que escuchar para favorecer al maximo su potencial y su manera de descubrir y relacionarse con
el mundo. La escuela infantil no puede ser concebida como un espacio y un tiempo de transmi-
sion de ensefianzas y conocimientos, sSino como un espacio y un tiempo para apoyar, favorecer y
potenciar el pleno desarrollo de las capacidades de los pequefios. Una escuela que sepa respetar
y potenciar su presente es la garantia de que puedan afrontar su futuro en una sociedad de la que
hoy tan poco conocemos (Escafio y Gil, 1992).

3. NEUROEDUCACION

El punto de partida de Gardner fue la neurologia, nos podemos plantear qué aporta la neuro-
ciencia para nuestra propuesta educativa basado en las IM, de la misma manera que en su dia
fue un aporte para Gardner hoy la neurociencia tiene una gran importancia por ser la ciencia que
estudia el cerebro y el sistema nervioso, dos pilares que estan detrds de la psicologia cognitiva,
del comportamiento, la conducta, del lenguaje...(Ferré, 2013).

Hoy sabemos que la educacion, entendida como el arte de ensenar, tiene una base bioldgica
muy importante y reconocerlo nos lleva a cambiar los enfoques educativos y las practicas do-
centes. Como dice Francisco Mora:

En muchos foros internacionales (lo que significa reuniones y congresos de expertos
en varias disciplinas, publicaciones en revistas especializadas o de divulgacion y, por
supuesto, comentarios en los medios de comunicacion) ya se empieza a hablar de esa ne-
cesidad de extraer los conocimientos que aporta la neurociencia cognitiva en conjuncion
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con al psicologia cognitiva y llevarlos a las aulas con la finalidad de aprender y ensefiar
mejor. Es decir, hacerlo de una manera mas eficiente, nueva y diferente de coémo hasta
ahora se ha hecho. (Mora, 2013, p.19)

Como dice Anna Lucia Campos:

Hoy nos encontramos en un momento de vital importancia para el &mbito educativo: por
primera vez tenemos la posibilidad de conocer los mecanismos neurales que subyacen
al aprendizaje y al desarrollo, lo que proporcionara a los educadores los conocimientos
necesarios para promover una verdadera transformacion en la educacion (Campos, 2012,

p-1)

Vemos después de estas referencias que la neurociencia tiene una gran implicacién y un gran
aporte a la hora de entender el proceso educativo y ayudar a los profesionales a buscar la mejor
manera de llevarlo a cabo.

Es nuestro objetivo dedicar un pequefio espacio a analizar las implicaciones de la neurocien-
cia en la educacion infantil, para ello primero veremos brevemente la relacion del desarrollo del
cerebro con la etapa de infantil y las implicaciones que se derivan de esta relacion.

La finalidad de este capitulo es ilustrar, aunque solo sea parcialmente, la gran capacidad e
ilimitada potencialidad que tiene el cerebro humano, y de forma particular el cerebro del nifio
en sus primeros afnos de vida, para conocer y desentraiar la naturaleza de las realidades que le
rodean. Mas concretamente, una vision clara de la riqueza y el dinamismo de la mente humana,
de la interaccidn entre la parte consciente y la inconsciente, entre el area racional y la afectiva,
nos ayudard a vislumbrar la necesidad de una teoria de la racionalidad diferente y a adoptar una
nueva postura epistemologica.

Por ultimo dejemos que nos guien las palabras de Miguel Martinez que siguen cobrando
actualidad:

Popper nos invita (1980) a enriquecer nuestra epistemologia -como lo hizo ¢l en los
ultimos afios- inspirandonos en el conocimiento actual acerca de la neurofisiologia y
las estructuras neuropsiquicas del cerebro. Ciertamente, las investigaciones sobre estos
campos, realizadas en los Gltimos tiempos, aportan indiscutibles contribuciones para una
mejor comprension de los procesos del pensamiento y del aprendizaje y para el desarrollo
de la creatividad, es mas, la adecuacion de estas actividades a la naturaleza peculiar del
cerebro se puede considerar como condicion indispensable para su verdadero progreso.

Hace unos afios, el Congreso norteamericano emitié una resolucion por medio de la
cual designo a los afios de los noventa como “década del cerebro”, y destind mas de 500
millones de dolares para el estudio de la neurociencia durante ese afo. Actualmente, se
realizan mas de medio millon de investigaciones anuales sobre el cerebro.

Las expectativas que se han formado acerca de los estudios de la maquinaria neuronal
son ilimitadas. (Martinez, 1997, p.14)

3.1 El cerebro y el desarrollo infantil

Los primeros afios de vida que corresponden con el primer ciclo de Educacion Infantil se dan
unos cambios que son cruciales en el desarrollo vital del ser humano. Es el momento en el que se
asientan todos los cimientos para los aprendizajes posteriores, que se derivan del crecimiento y
desarrollo cerebral, donde interaccionan lo bioldgico y las experiencias ambientales. Es ademas
un momento clave que nos va a permitir un incomparable aprendizaje y el desarrollo de habili-
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dades sociales, emocionales, cognitivas, sensoperceptivas y motoras, que seran la base de toda
una vida (Jubert, 2014).

Los estudios realizados en Neurociencias estan clarificando la comprension de la educacion
de la primera infancia. Como dice Ana Lucia Campos (2012, p.6): “padres, educadores, orga-
nismos gubernamentales y no gubernamentales empiezan a entender que la educacion, princi-
palmente en esta etapa de la vida, desempefia un papel casi protagonico en la estructuracion y
funcionalidad del sistema nervioso y del cerebro.”

Los primeros afos de vida son esenciales para el desarrollo del ser humano ya que las expe-
riencias tempranas perfilan la arquitectura del cerebro y disefian el futuro comportamiento. En
esta etapa, el cerebro experimenta cambios fenomenales: crece, se desarrolla y pasa por periodos
sensibles para algunos aprendizajes, por lo que requiere de un entorno con experiencias signifi-
cativas, estimulos multisensoriales, recursos fisicos adecuados; pero, principalmente, necesita
de un entorno potenciado por el cuidado, la responsabilidad y el afecto de un adulto comprome-
tido (Jubert, 2014).

Coincidimos en afirmar que los efectos de las experiencias tempranas en el desarrollo de los
nifios han sido uno de los objetos preferidos de los informes sobre los “descubrimientos més
recientes”. Hay buenos alegatos cientificos a favor de muchas de las observaciones ofrecidas;
los cientificos han utilizado las nuevas herramientas y métodos de la neurociencia evolutiva con
vistosos resultados, y existen importantes hallazgos que se han repetido sistematicamente y sin
duda tienen gran relevancia para las politicas que influyen directamente en la vida de los nifios
(AAVY, 2007).

Es importante reconocer que las investigaciones sobre el desarrollo del cerebro de los nifios
son todavia un terreno de estudio que se encuentra en una fase temprana, con muchas preguntas
que aun esperan una respuesta. Por lo tanto, para quienes estan interesados en hacer uso de los
conocimientos adquiridos en este ambito, como razon de ser para las intervenciones y la ayuda
que se otorgan a los nifios y sus familias, seria arriesgado aceptar, sin cuestionamientos, las ro-
tundas aseveraciones relacionadas con los componentes esenciales y absolutamente especificos
de un sano desarrollo del cerebro, sobre todo cuando se intenta justificar enfoques particulares
relacionados con el cuidado infantil y la educacién (AAVYV, 2007).

3.1.1 Periodo de gestacion

En el periodo de gestacion, ya se esta llevando a cabo la primera estructuracion del cerebro y
del sistema nervioso. El cerebro es el unico 6rgano del cuerpo que necesita mucho tiempo para
crecer y desarrollarse, pasando por cambios anatémicos y funcionales sorprendentes desde la
etapa prenatal hasta la adultez temprana (Jubert, 2014).
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Figura 8: Desarrollo del cerebro del feto.

Fuente: Open University

Esta construccion empieza tan solo tres semanas después de la gestacion (ver Figura 8: desa-
rrollo del cerebro del feto), antes incluso de que una madre sepa que esta embarazada, el cerebro
del feto ya se estd empezando a formar. El sistema nervioso central se origina en una ldmina
repleta de células llamada placa neural, en la superficie dorsal del embrion. Posteriormente, esta
placa se repliega sobre si misma, formando un surco que, a medida que el desarrollo prosigue,
se va haciendo mas profundo, con lo cual se cierran las paredes que lo componen y se origina un
tubo, conocido como tubo neural. De esta estructura preparatoria, la médula espinal y el cerebro
comenzaran a desarrollarse, y se hara evidente la funcionalidad de este sistema nervioso primi-
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tivo cuando en la tercera semana del desarrollo prenatal sea capaz de coordinar el desarrollo de
los demas 6rganos (Dommett, 2012).

La corteza cerebral empiece a desarrollarse aproximadamente en la octava semana de gesta-
cion, su proceso de maduracion es gradual y sigue durante muchos anos después del nacimiento.
Es responsable de las habilidades mas nobles y refinadas, unicas en el ser humano. Se ocupa
del funcionamiento cognitivo y posee un enorme nimero de células nerviosas. Tiene zonas es-
pecificas denominadas lobulos, ubicados en los dos hemisferios cerebrales. Los primeros que
emergen son los l6bulos frontales, seguidos por los 16bulos parietales, temporales y occipitales
(Dommett, 2012).

Figura 9: Los pilares del cerebro.
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Fuente: Open University
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Entre las variadas responsabilidades y funciones que tienen los 16bulos, podemos mencionar
las siguientes (Ver Figura 9: los pilares del cerebro):

e Frontales: pensamiento, planeamiento, decision, juicio, creatividad, resolucion de
problemas, comportamiento, valores, habitos. Es altamente ejecutivo, estd involucra-
do en la planificaciéon y la accion.

e Parietales: informacidn sensorial (tacto, dolor, gusto, presion, temperatura), datos
espaciales, verbales y fisicos. Esta involucrado en la sensacion y el procesamiento
espacial

e Temporales: audicion(tono e intensidad del sonido), lenguaje, memoria, el reconoci-
miento de objetos y emocion.

e Occipitales: es esencial para la vision, proporcionando informacion visual.

Al terminar el tercer mes de gestacion, el sistema nervioso esta lo suficientemente desarro-
llado como para que se manifiesten reflejos fisicos bésicos, junto con reacciones tales como
dar patadas o doblar los brazos. En el cuarto mes los ojos y los oidos ya estan conectados con
el cerebro en desarrollo y el feto reacciona a los sonidos y a las luces brillantes. Durante estos
primeros meses, muchas neuronas migran hacia sus metas finales desde el lugar donde se forma-
ron y, mientras migran, mantienen la mayoria de las conexiones realizadas. Buena parte de esta
migracion se orienta hacia las capas externas del cerebro joven, formando la corteza cerebral,
con alta densidad de neuronas (Mulder y otros, 2002).

Al cabo de cinco meses de gestacion, los movimientos corporales del feto son mas contro-
lados y variados, al madurar las partes del cerebro que controlan el comportamiento motor. En
el sexto mes de gestacion, el crecimiento de nuevas neuronas se desacelera considerablemente,
mientras se crean muchas mas conexiones entre las neuronas mediante las multiples dendritas
(ramificaciones) que se forman en los axones; se observa entonces el aprendizaje ya que el feto
empieza a manifestar acostumbramiento (mediante una reduccion de las reacciones) a los esti-
mulos repetidos, como por ejemplo a los mismos sonidos (Mulder y otros, 2002).

Durante las etapas finales embarazo, el nimero de neuronas comienza a disminuir ya que la
muerte celular elimina a aquellas que no estan activamente involucradas en el desarrollo de las
vias y los sistemas cerebrales (Mulder y otros, 2002).

Cuando nace un nifio, su cerebro ya contiene los 100 billones de células cerebrales especia-
lizadas, las “neuronas” o “materia gris”, que componen el cerebro adulto. Las mayores concen-
traciones de ellas se encuentran en el cerebelo y la “corteza”, que forma las capas superficiales
del cerebro. Lo principal de la organizacion del cerebro ya estd en marcha, con las respectivas
subdivisiones funcionales en romboencéfalo (cerebro posterior), mesencéfalo (cerebro medio)
y prosencéfalo (cerebro anterior), reconocibles inclusive a partir de los 40 dias de embarazo
(Dommett, 2012).

3.1.2 Las neuronas y el desarrollo cerebral que acompaia

El cerebro para su funcionamiento necesita de unas células especializadas: neuronas y células
gliales (Las células gliales, denominada materia blanca del cerebro, son tejidos nerviosos del
sistema nervioso central. Son diferentes de las neuronas transmisoras de sefiales; se encuentran
intercaladas entre las neuronas y suministran soporte y aislamiento) (AA.VYV, 2012).
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Figura 10: Estructura del cerebro humano
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Cada neurona consta de cuatro partes esenciales que le permiten ejecutar su funcién (Dom-
mett, 2012). Ver figura 10: estructura del cerebro humano.

Dendritas: prolongaciones ramificadas de la neurona, que sirven para recibir la llegada de
sefiales provenientes de otras neuronas.

Cuerpo celular: parte fundamental de la neurona, que sirve para integrar todas las informa-
ciones que llegan, sumando las distintas sefiales.

Axon: fibra larga, a lo largo de la cual se transmiten los impulsos.

Terminales axdnicos: puntos que se encuentran en el extremo del axén, mediante los cuales
la sefial pasa a otro axon. En la mayoria de ellos la sefial se transforma (las sefiales eléctricas se
convierten en quimicas) para poder ser transmitida a la neurona siguiente.

Mediante los terminales axdnicos la neurona se pone en contacto con las dendritas de otra
neurona. Sin embargo, este contacto no es directo, ya que en la mayor parte de los casos existe
un pequefio espacio entre las dos neuronas que se llama “hendidura sindptica”. Este espacio
impide que la sefial eléctrica prosiga directamente de la primera neurona a la segunda. Por consi-
guiente, el potencial de accion provoca la liberacion por parte de la primera neurona de un men-
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sajero quimico especifico, que es el “neurotransmisor”, capaz de difundirse mas alla del espacio
para llegar a la segunda neurona, donde puede causar un pequeiio cambio de las propiedades
eléctricas de la neurona, permitiendo asi que la sefial contintie su camino. Para que esto suceda,
la segunda neurona debe estar en condiciones de recibir el neurotransmisor liberado y esto suce-
de gracias a receptores especificos que se hallan en la dendrita de la neurona (Dommett, 2012).

Otro componente que es importante en el funcionamiento del cerebro es la mielina, material
adiposo de color blanco compuesto de agua (40%), lipidos (45%) y proteinas (15%); forma
parte de la “materia blanca” del cerebro. Se acumula creando vainas alrededor de las fibras
nerviosas (los axones) y aislandolas de manera parecida al aislamiento plastico que cubre los
cables eléctricos. Durante la vida temprana del feto, los axones se forman desprovistos de re-
cubrimiento, pero la mielinizaciéon empieza durante los Gltimos meses del embarazo y continta
rapidamente después del nacimiento, aunque sucesivamente sigue, si bien a un ritmo mas lento,
todo a lo largo de la infancia y la adolescencia (Mora 2013).

Sin la funda de mielina la mayoria de los axones los impulsos eléctricos se transmiten rela-
tivamente despacio, formando una serie de ondas, pero cuando se crean las vainas de mielina,
los impulsos pueden saltar de una seccidon enfundada a otra, transmitiendo las sefiales mas rapi-
do, y asegurandoles un viaje con menor dispersion o interferencias provenientes de sefiales que
se desplazan a lo largo de otros axones. Las vainas consiguen este resultado evitando que las
cargas eléctricas “filtren” fuera del axon (Mora 2013).

Deducimos pues, que las capacidades de aprendizaje del cerebro no son impulsadas sola-
mente por el nimero de neuronas, sino por la riqueza de la conectividad entre ellas. Existe
espacio suficiente para los cambios, dado que, con frecuencia, cualquier neurona en particular
esta conectada con varios miles de neuronas diferentes que daran lugar a la gran riqueza de vida
cerebral manifestada a través las distintas areas e inteligencias de la persona.

3.1.3 ;Existen uno, dos o tres cerebros?

El cerebro esta altamente especializado para ello se organiza en dreas: diferentes partes llevan
a cabo distintas tareas de procesamiento de informacién lo cual se mantiene como verdadero en
casi todo nivel de organizacion cerebral. Las areas del cerebro son altamente especializadas y
cumplen muchas subfunciones muy especificas. A modo de ejemplo, algunos grupos en la cor-
teza visual codifican color mientras que otros diferentes codifican movimiento o forma (AAVYV,
2007).

El cuerpo humano tiene una linea simétrica que recorre desde la parte superior de la cabeza
hasta los pies (p. €j., ojos derecho e izquierdo, manos, piernas, etc.). También el cerebro esta
dividido en dos partes principales: los hemisferios izquierdo y derecho. El hemisferio derecho
controla la mayoria de las actividades en el lado izquierdo del cuerpo y viceversa gracias a la co-
municacion que existe entre ellos a través del cuerpo calloso. Por lo tanto, una apoplejia sufrida
en el hemisferio derecho afecta el lado izquierdo del cuerpo (AAVYV, 2007).

El hemisferio derecho juega un rol clave en las habilidades espaciales y el reconocimiento
de facciones. Se comprueba que es fundamentalmente holistico, global, que realiza asociacio-
nes de espacios y tiempos muy distantes de modo constante. “Es generador de ritmos, musica,
imagenes, dibujos. Es el hemisferio creador que funciona bajo una atencion dispersa y en parte
inconsciente” (Mora, 2013, p.41)

El hemisferio izquierdo alberga redes cruciales involucradas en el lenguaje, las matematicas
y la l6gica. Es el hemisferio analitico (AAV'V, 2007)
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Una informacion que puede parecer anecdotica, es la velocidad de procesar la informacion
que tiene cada hemisferio. Mientras el hemisferio izquierdo lo hace a 40 bits (unidades de infor-
macion) por segundo, el hemisferio derecho trabaja a una velocidad vertiginosa de 1.000.000 a
10.000.000 de bits por segundo (Hainer, 1968). Pensemos que esta informacidon nos proporciona
un dato valioso a la hora de potenciar aspectos educativos o lineas de aprendizaje basadas en lo
analitico-racional o en aspectos globales, emocionales, musicales, pictoricos, etc.

Ambos hemisferios se comunican por medio de una banda de hasta 250 millones de fibras
nerviosas conocidas como el cuerpo calloso. Por lo tanto, aunque hay algunas actividades que
aparentemente son dominantes en un hemisferio, ambos contribuyen a la actividad cerebral
como un todo. El cuerpo calloso es la mas voluminosa de las vias de unidon que tiene la corteza
cerebral. Relaciona entre si los dos hemisferios y tiene forma de lamina (Ferré, 2013). Gracias
al cuerpo calloso, un hemisferio regula la actividad del otro y a su vez, se nutre de éste.

Cada hemisferio es altamente complejo y hay subsistemas que los enlazan. Por lo tanto, es
demasiado simplista describir a cualquier persona como un “alumno del lado izquierdo” o como
“alumno del lado derecho”

Ambos hemisferios trabajan siempre juntos y en conjuncion, pues para la elaboracion de
cualquier funcion cognitiva especifica necesitan del dialogo y la transferencia de infor-
macion entre ellos. Entre ambos hemisferios hay, pues, un intercambio de informacion
continuo y constante (Mora, 2013, p.41).

Junto con esta vision hay autores como Daniel Goleman o Estanislao Bachrach que basan su
explicacion del cerebro en la idea de que “Tenemos tres cerebros conviviendo dentro de noso-
tros”

La parte mas antigua del cerebro, la lagartija o cerebro reptiliano, constituida por el tallo
encefélico, ubicado en la parte superior de la médula espinal, tiene unos quinientos millones de
afios y regula principalmente todo lo que tiene que ver con nuestros controles centrales: respira-
cion, suefio, despertar, ritmo cardiaco, etcétera (Bachrach, 2013).

Controla las reacciones y movimientos automaticos, asegurando la supervivencia del indi-
viduo a través del deseo sexual, la biisqueda de comida y las respuestas automaticas de pelea o
huida. Para todo ello, el sentido del olfato es vital, por lo que decimos que la raiz més primitiva
de nuestra vida emocional se basa en ¢l. Gran parte del nuestro comportamiento actual se origina
en esta zona del cerebro (Goleman, 1996) .

La ardilla o cerebro limbico tiene unos doscientos millones de afios y se responsabiliza de
todo lo que tiene que ver con nuestra supervivencia animal mas que con nuestro potencial hu-
mano: correr o pelear en ciertas circunstancias extremas, alimentarse, reproducirse. Aqui se
encuentra una parte central de nuestras emociones: la amigdala —que nada tiene que ver con las
de la garganta—, que nos permite sentir enojo, miedo y placer. Es responsable de la creacion de
las emociones y de los recuerdos que ellas generan. Ademas, en este cerebro estan el hipocampo,
que convierte la memoria a corto plazo en largo plazo, y el tilamo, que funciona como una torre
de control de los sentidos. Por encontrarse ubicado debajo de la corteza cerebral permite una
transmision rapida de sefiales a la misma, con la consiguiente posibilidad de controlar nuestras
emociones (Bachrach, 2013 y Goleman, 1996).

Estos dos cerebros son los mas antiguos y regulan nuestro comportamiento como personas.
Por encima de estos dos cerebros, como si fuera una catedral, esta el cerebro mas humano, el
cortex, que aparecié unos cien mil afos atras (Bachrach, 2013).
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El cortex o cerebro racional, estd altamente especializado en la vision, el habla, la memoria y
todas las funciones ejecutivas, es el lugar que ocurre el pensamiento, controlando los procesos
de alto nivel como la logica, la creatividad, el pensamiento abstracto, la integracion de la infor-
macioén sensorial. Dividido en dos hemisferios, derecho e izquierdo, conectados por el cuerpo
calloso, tal como hemos visto. A pesar de encontrarse en la superficie, el cortex esta intimamente
relacionado con su interior. “Es la parte que se observa plegada hacia adentro que da la forma de
valles y ranuras del cerebro. Si el cértex no se hubiese plegado, tendria el tamafio de una mantita
de bebé” (Bachrach, 2013, p.86).

Después de este analisis podemos acercarnos con mayor precision a este enigmatico 6rgano,
el cerebro, y podemos entenderlo como una unidad que tiene sus facetas y partes aportando una
especificidad que nos ayuda a entender los procesos de aprendizaje y nos orienta para estableces
unas bases psicopedagogica para la educacion infantil.

Estas caracteristicas generales requieren que se precisen para nuestra edad de estudio de 0 a
3 afios.

3.2 El cerebro y los tres primeros afos de vida

Tanto Mora (2013), Jubert (2014) como Dommett (2012). Coinciden en afirmar que el creci-
miento cerebral y, por lo tanto, el crecimiento de la materia blanca, es mas veloz durante los dos
primeros afios de vida, especialmente en la parte frontal del cerebro, que es la seccion que parti-
cipa mas activamente en la memoria de trabajo, el pensamiento y la planificacion. Estos factores
y procesos, que interactiian de modo complejo, implican que cada nifio es auténticamente Uinico.
La arquitectura basica del cerebro humano se desarrolla antes de que el nifio nazca; la mayoria
de las neuronas que el nifo llegara a tener en su vida se produce a mediados de la gestacion y en
el momento de nacer ya se han organizado, formando la corteza y otras estructuras importantes
del cerebro. Ya estan presentes también los principales caminos de la materia blanca que cons-
tituyen las redes cerebrales para el procesamiento de informaciones.

Sin embargo, el desarrollo cerebral dista mucho de estar completo en el recién nacido ya que,
después del nacimiento, las experiencias del nifio desempefian un papel cada vez mas signifi-
cativo en el modelado y la afinacidon de los principales caminos cerebrales y redes corticales.
Inmediatamente después de nacer, se produce un incremento espectacular del nimero de cone-
xiones o sinapsis en todo el cerebro humano. Al cumplir el primer afio de vida, el cerebro de
un nifio tiene casi el doble de conexiones si se lo compara con el de un adulto (Huttenlocher y
de Courten, 1987; Huttenlocher y Dabholkar, 1997). Muchos caminos efimeros se forman en
todo el cerebro del neonato, creando ciertas conexiones entre las distintas areas cerebrales que
ya no se observan en el adulto (Innocenti y Price, 2005). Esta sobreabundancia de conexiones y
caminos gradualmente decrece a lo largo de la infancia, a medida que muchos de ellos son “po-
dados” y desaparecen. Muchos factores contribuyen a esta disminucion, como por ejemplo la
influencia de las experiencias. La actividad de un camino neural, determinada por la experien-
cia, decide si una conexion particular habra de debilitarse o se estabilizara como parte de una
red permanente. Este es un factor clave para la “plasticidad” del cerebro en desarrollo: su adap-
tabilidad respecto a la experiencia, que le confiere un valor inestimable para la supervivencia.

Junto con las investigaciones de Mora, F. (2012) y el compendio de varios autores realizado
por al OCDE en 2007 (AAVYV,2007), podemos afirmar que debido a este desarrollo neurologico
desde el nacimiento cobran especial relevancia todas las experiencias sensoriales porque es la
via de entrada de informacién y el medio necesario para la estimulacion y creacion de conexio-
nes sinapticas significativas que marcaran el resto de la vida.
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Pero este continuo del desarrollo de la actividad cerebral tiene unos periodos sensibles, por
lo que se produce de forma asincrdnica, presentando unos momentos claves para algunos de-
sarrollos concretos que no se vuelven a repetir con esa misma capacidad de estimulacién. Son
como ventanas que se abren en un momento determinado y es en ese momento concreto cuando
cierta informacion del entorno, sensorial, motora, familiar, social, emocional o de razonamiento
puede entrar en ellas. Cuando una ventana se abre, cuando se presenta un periodo critico, es el
momento Optimo pues estas ventanas abiertas se cierran con el tiempo para dar paso a otro pe-
riodo, a otras ventanas (Mora, 2013).

La investigacion sobre estos periodos sensibles avanza a pasos agigantados, no obstante las
muchas incdgnitas que todavia se deben abordar, el Consejo Cientifico Nacional sobre el Desa-
rrollo del Nifio de la Universidad de Harvard declara que:

Ya que los circuitos de nivel inferior maduran pronto y los circuitos de nivel superior lo
hacen mas tarde, los diferentes tipos de experiencia son de importancia vital en las dis-
tintas edades para lograr un 6ptimo desarrollo cerebral, que es un concepto denominado
experiencia adecuada a la edad. Inmediatamente después del nacimiento, las experien-
cias sensoriales, sociales y emocionales basicas son esenciales para optimizar la arqui-
tectura de los circuitos de nivel inferior. Al alcanzar las edades sucesivas, se vuelven
decisivas otras clases (mas sofisticadas) de experiencias para modelar los circuitos de
nivel superior. (National Scientific Council on the Developing Child, 2007, p.4).

Para los estimulos sensoriales, como los sonidos del habla, y para ciertas experiencias emo-
cionales y cognitivas, como el contacto con el lenguaje, hay periodos relativamente restringidos
y tempranamente sensibles. Otras destrezas, como la adquisiciéon de vocabulario, no pasan a
través de estos periodos restringidos y pueden ser igualmente bien aprendidos en cualquier mo-
mento de la existencia (AAVYV, 2007).

Esto tiene unas implicaciones educativas que nos marca un itinerario a seguir en el proceso
educativo del nifio y de la nifia, para que aportemos las experiencias y recursos educativos ne-
cesarios para aprovechar el periodo sensible en el que se encuentren.

Estudios muy recientes muestran que los nifios aprenden de su entorno y guardan me-
morias inconscientes de ese aprendizaje en apenas horas tras nacer. Precisamente los pri-
meros afios de ese acelerado proceso que es la adquisicion de emocion-sentimientos-co-
nocimientos-lenguaje, son el periodo de desarrollo que mayor atencion esté recibiendo
de la neurociencia y la psicologia cognitiva y también, en parte, de las ciencias sociales,
porque es cada vez mas obvio que durante este periodo se sientan las bases solidas para
la educacidn y sus consecuencias par el futuro de la persona (Mora, 2013, p.53).

Es la etapa de 0 a 3 afios el periodo que nos permite poner unas cimientos solidos a través de
un medio ambiente estable, estimulante y protector. Desde una perspectiva holistica que con-
temple la riqueza del desarrollo interno que se estd produciendo y asi acompafiar con los medios,
recursos y profesionales necesarios. Rompemos asi con la vision asistencialista de la educacion
y apostamos por una educacioén que integre los aspectos asistenciales y los educacionales, tal
como venimos viendo estan unidos y se necesitan ambos.

Esto nos lleva a adentrarnos cada vez mas en el campo psicopedagogico, recogiendo las
aportaciones de los avances de la neurociencia para aplicarlo a nuestro objeto de estudio. Asi
surge la neuroeducacion, tal como sefiala Mora, “un campo de enormes posibilidades que debe
proporcionar herramientas ttiles para la ensefianza y, con ello, alcanzar un pensamiento verda-
deramente critico en un mundo cada vez mas calado abstracto y simbdlico” (2013, p.25).
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La neuroeducacion posibilita la comprension de los mecanismos cerebrales que subyacen
al aprendizaje, a la memoria, al lenguaje, a los sistemas sensoriales y motores, a la atencion, a
las emociones, al comportamiento, entre otros. confluyen las Neurociencias, la Psicologia y la
Educacion. Su objetivo principal es acercar a los padres y educadores a los conocimientos rela-
cionados con el funcionamiento del cerebro (Campos, 2012).

3.3 Implicaciones en la educacion infantil

La Neuroeducacion nos acerca a las mas recientes investigaciones sobre el cerebro y el fun-
cionamiento de los circuitos nerviosos involucrados con la matematica, la lectura, la musica y
el arte, lo cual permite que los educadores (profesionales o padres) tengan una base mas solida
para innovar su propuesta educativa. Las investigaciones también han demostrado que la préc-
tica de determinadas habilidades puede modificar el cableado del cerebro, haciendo que nuevas
conexiones sinapticas se establezcan o se refuercen las existentes (Campos, 2012).

Cuando se habla de intervenciones tempranas, se dice, entre los especialistas, que un
nifo de cuatro o cinco afios ya no tiene una edad verdaderamente temprana para detectar
muchos sintomas. Muchos déficits se expresan antes y las intervenciones deberian ser
realizadas , consecuentemente, antes de esa edad (Mora, 2013, p.54).

Vemos como la edad temprana tiene especial relevancia y que los afios que se consideran
mejores, segun los especialistas son los anteriores a los 4 afios. Esto nos da valor a la decision
de intervenir educativamente en el primer ciclo de educacion infantil.

1. La primera consecuencia que sacamos para la educacion infantil es que un nifio no
comienza a aprender a base de ideas o conceptos abstractos, sino con percepciones,
emociones, sensaciones y movimientos, obtenidos del mundo sensorial y como re-
accion al mundo real fuente primigenia de los estimulos y primer maestro o educa-
dor del nifio. Es a través de actividades gratificantes relacionadas con la experiencia
como el nifio construye su persona; las actividades gratificantes aumentan la aten-
cion, mejora el aprendizaje y disminuye a ansiedad (Mora, 2013).

En sus investigaciones acerca del rol del educador de primera infancia y su influencia
en el crecimiento del cerebro del bebé, Shanker, (2010) resaltoé que el adulto cuidador
sirve de “cerebro externo”, motivando y apoyando al bebé. Afirmé que las experien-
cias, desde esta relacion directa nifio-adulto, son vitales para la integracion sensorial,
la coordinacidn sensoriomotora, el desarrollo emocional, los procesos de atencion y
también de autorregulacion.

Desde la OCDE también se sefiala que el aprendizaje se centra en el aprendiz y se
fundamenta en el desarrollo del conocimiento previo, basado en la experiencia, los
deseos y las necesidades de cada individuo. El objetivo es el de involucrar activa-
mente a los aprendices en la interaccion con su ambiente humano y material, y se fun-
damenta en la idea de que este proceso conducird a una integracion de la informacion
mas profunda que la percepcion (AAVYV, 2007).

2. Otra aplicacidén que sacamos es la referida la introduccion de idiomas desde edades
muy tempranas.

Las investigaciones realizadas con neonatos y nifios de 4 meses de edad expuestos
a idiomas, muy diferentes (como el francés y el inglés o el tagalo de las Filipinas y
el inglés) o a otros mas parecidos (como el espafiol y el catalan, que son dos len-
guas romances) revelan que los bebés bilingiies muestran capacidades equivalentes,
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en cuanto a discernimiento lingiiistico, a los bebés monolingiies (Sebastian-Gallés,
2010).

El cerebro esta bioldgicamente preparado para adquirir el lenguaje desde el instante
mismo del inicio de la vida; el proceso de adquisicion del lenguaje requiere la ca-
talisis de la experiencia. Existe una relacion inversa entre la edad y la eficacia del
aprendizaje de muchos aspectos del lenguaje en general, mientras menor sea la edad
de contacto con éste, mas exitoso sera el aprendizaje y la neurociencia ha comenzado
a identificar como procesa el cerebro de manera diferente el lenguaje en los nifios
pequefios, en comparacion con las personas maduras.

En resumen, hay una relacion inversa entre la edad y la efectividad del aprendizaje
de muchos aspectos del lenguaje en general. Esto se contrapone con las politicas
educacionales de numerosos paises, que retrasan el contacto con un segundo idioma.
Aunque se necesita mayor investigacion para desarrollar un mapa completo de las
sensibilidades del desarrollo para el aprendizaje de varios aspectos del lenguaje, las
implicaciones de los descubrimientos actuales son claras: mientras antes se inicie la
instruccion en un idioma extranjero es mas probable que sea mas eficiente y efectiva.

Sin embargo, para que la instruccion temprana sea efectiva, debe ser apropiada a la
edad. No seria de utilidad tomar métodos basados en reglas disefiadas para alumnos
de mayor edad e insertarlos en las aulas para la infancia temprana. (AAVYV, 2007,
p.94).

Kandel (1997), uno de los mas reconocidos neurocientificos en la actualidad, afirma
que si bien el cerebro estd apto para aprender y estructurar el lenguaje, sea hablado
o escrito y en el idioma que sea, hay un periodo sensible para la adquisicion de este
aprendizaje, que corresponde a la etapa entre los dos y ocho afos aproximadamente,
periodo marcado por la fuerte relacion con el entorno y las personas que lo compo-
nen. Kandel afirma también que a partir de esta etapa, la capacidad de adquisicion del
lenguaje se reduce fuertemente.

Es necesario dotar de multiples experiencias para desarrollar las multiples potencia-
lidades.

Los estudios acerca del desarrollo del cerebro (Gazzaniga, 2002), han demostrado
que es justamente en la primera infancia donde se sientan las bases para las funciones
cerebrales superiores, como la memoria, el razonamiento logico, el lenguaje, la per-
cepcion espacial y visual, la discriminacion auditiva, entre otras. De la misma forma,
es también en la primera infancia que se sientan las bases para el desarrollo de los
talentos.

La necesidad de enfoques holisticos basados en la interdependencia de cuerpo y
mente, lo emocional y lo cognitivo: Lejos de focalizarse en el cerebro, reforzando
exclusivamente un sesgo cognitivo dirigido por el desempeiio, surge la necesidad de
enfoques holisticos que reconozcan la estrecha interdependencia del bienestar fisico
e intelectual y la estrecha interrelacion entre lo emocional y lo cognitivo, lo analitico
y las artes creativas (AAVY, 2007, p.134).

Aunque el cerebro no deje de aprender durante toda la vida, es en la primera infancia
que, a nivel neurologico, se establecen las bases o estructuras para todo aprendizaje
posterior.
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Si miramos al cerebro de manera microscépica, encontraremos millones de células,
siendo las neuronas las unidades anatomicas y funcionales de relevancia. Cuando un
niflo nace, su cerebro tiene un numero formidable de estas neuronas, pero las cone-
xiones entre ellas atin no estan completamente establecidas. Para que las conexiones
neuronales —o sinapsis- se lleven a cabo, el cerebro necesitara trabajar duro: requerira
de mayor input sensorial y de la interaccion con el entorno fisico, social y emocional
para asi construir una red neuronal compleja, donde millares de circuitos aprenderan
sus funciones, en su mayoria, para toda una vida. Esta enorme red de conexiones
serd responsable del procesamiento de la informacion, del desarrollo de funciones y
de generar una enorme variedad de habilidades y conductas relacionadas a las areas
que van adquiriendo un determinado grado de madurez. Los estudios de Diamond
(1999), revelaron que en la primera infancia la red neuronal se conforma de manera
extraordinaria y que el entorno, y todo lo que proviene de ¢€l, juegan un papel crucial
en el desarrollo del cerebro y en la construccion de los aprendizajes.

5. El contacto con el medio natural, es el medio que nos proporciona mas experiencias
y es capaz de estimular todos los sentidos con infinidad de bits de informacion expe-
riencial. “Todo comienzo del aprendizaje, el mas temprano del nifio, deberia hacerse
directamente, en contacto con la naturaleza, no entre cuatro paredes” (Mora, 2013,
p.60).

6. Desde los avances en neuroeducacion, nos exige unas pedagogia que estén en rela-
cion con los procesos naturales y con las multiples dimensiones de la persona. La
educacion infantil de 0 a 3 afios tiene sus caracteristicas propias por lo caracteristico
de este periodo, por eso la forma de ensefiar tiene que estar adaptada a estas caracte-
ristica:

Hoy empezamos a vislumbrar lo muy negativo que puede resultar para el cerebro de un
niflo de uno o dos afios mantenerlo encerrado en una guarderia cuando es bien sabido que las
paredes de una guarderia deberian ser jardines amplios y extensos llenos de “cosas”, vivas o no,
que se puedan oir, tocar, oler y aun hasta lamer y con las que el nifio interactie constantemente.
Sera con este andamiaje solido con el que luego el nifio construira el edificio s6lido de las ideas
y el pensamiento abstracto (Mora, 2013, p.61).

A este respecto la base neuroldgica acompaiia a los criterios tanto las pedagogias de la Escue-
la Nueva como las IM de Gardner que nos sirven de soporte psicopedagogico para llevar a cabo
el programa educativo en estudio para estas primeras edades, de 0 a 3 afios.

Se compara la capacidad de aprendizaje a esta edad con una esponja, que es capaz de ab-
sorber todo tipo de aprendizajes casi de forma natural: “El nifio es una esponja que absorbe y
recoge, sonidos, texturas, colores, gestos, olor de las cosas y en este constante aprendizaje es
como transforma y cambia su cerebro” (Mora, 2013, p.60).

Estos aspectos sefialados por Francisco Mora, activan la curiosidad, la atencion, la memoria
que lleva al aprendizaje de lo concreto para pasar a los conceptos abstractos; de las “unidades
sensoriales concretas” a las “unidades sensoriales abstractas”, de la flor concreta al concepto
generalizado de flor (Mora, 2013).
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CAPITULO 4

LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES SEGUN LA TEORIA DE
HOWARD GARDNER Y SUS IMPLICACIONES EDUCATIVAS

En el presente capitulo nos centramos en la aportacion de Gardner sobre las IMM. Gardner
es hoy un referente con innumerables escritos, tanto libros como articulos, que es reconocido
como una autoridad mundial en el campo de las [IMM.

A lo largo del capitulo veremos la influencia del pensamiento de Gardner a la hora de enten-
der la inteligencia humana. Después nos detendremos en los distintos proyectos en los que esta
implicado y finalmente las implicaciones que tiene para la El de 0 a 3 afios.

1. INFLUENCIAS EN GARDNER

Gardner en su primera obra, plantea la amplia trayectoria de la inteligencia pero antes, de
forma breve, veamos como hubo influencias de personas que fueron decisivas.

Resaltamos a Erik Erikson (1902-1994), fue su tutor en Harvard quien le marc6 desde joven
para que se dedicara a la investigacion y para ello ir especializandose y avanzando en su forma-
cion: “probablemente selld mi aspiracion de ser un especialista” (Gardner, 2012, p.22).

Otra persona destacada influy6 en la persona y pensamiento de Gardner fue Jerome Bruner
del que Gardner llega a decir: “era el modelo perfecto de vocacion” (Gardner, 2012, p.22). Bajo
el influjo de la obra de Bruner, Gardner desarrolla su teoria e intenta responder preguntas que se
plantean ambos como: ;qué hace ser humanos a los seres humanos?, ;como han llegado a ser
lo que son?, ;qué podrian hacer para serlo aun més? (Gardner, 2012). Para nosotros resulta sig-
nificativo este enfoque y estas primeras influencias, porque hacen de Gardner una investigador
interesado por la persona en su globalidad, entendiendo que las inteligencias se desarrollan tanto
en personas con discapacidad como en nifios independientemente de su edad. Como veremos en
los proyectos que se enmarcan dentro del Proyecto Zero, se va a interesar junto con los colabo-
radores de la Universidad de Harvard, por la educacion infantil, por disciplinas propias de estas
edades como son el arte, la musica, lo emocional, lo experiencial, la naturaleza, como veremos
seguidamente.

Retomamos la influencia de Piaget, que le inspir6 en su trabajo experimental sobre la cogni-
ciéon humana. Esta atraccion e inspiracion no supuso impedimento para que criticara los aspec-
tos en los que no estaba de acuerdo, llegando a admitir que la teoria elaborada por Piaget, sobre
las etapas del desarrollo evolutivo de la mente humana, era inadecuada. La concepcion, seglin la
cual el nifio es un cientifico incipiente, era esencial en la obra de Piaget. Para la temprana educa-
cion musical de Gardner, asi como la fascinacion que sentia por todas las demas formas de arte,
le indicaba que el cientifico no ilustraba necesariamente la forma mas elevada del conocimiento
humano. Lo que significaba desarrollo habria que moldearlo, prestando atencion a las habilida-
des y a las capacidades de pintores, escritores, musicos, bailarines, y otros artistas, ampliando,
desde esta perspectiva, la nocidén de cognicion ya que consideraba que no eran menos cognitivas
que las habilidades matematicas o lingiiisticas, tal como opinaba Piaget y otros compafieros de
psicologia evolutiva (Gardner, 2012).
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La idea de Gardner es que los tests de inteligencia no sirven para evaluar una estructura tan
compleja como la mente, porque ciertas aptitudes exigen procedimientos diferenciados y diver-
sos para evaluarlas con cierto rigor. No se puede reducir la inteligencia solamente a los procesos
de razonamiento y a los conocimientos. Existe evidencia sobre la existencia de varias competen-
cias intelectuales humanas relativamente autdbnomas, que Gardner propone llamar inteligencias
humanas.

En 1967 Gardner se encuentra con Nelson Goodman (1906-1998) un hombre destacado por
su pasion por el arte y el interés por la creatividad, que formo el Proyecto Zero, que incardind
a Gardner haciendo que fuera el centro de su vida intelectual, lugar donde pudo desarrollar sus
propias ideas, comunidad intelectual en la que se ha sentido especialmente a gusto (Gardner,
2012). Es la plataforma cientifica que nos situa a la educacion infantil en un lugar predominante,
concediendo a esta etapa una importancia que se trasladara al &mbito educativo, fundamentando
la importancia de trabajar desde una perspectiva multiple todas las capacidades de los nifios,
sobre todo en estas edades, en las que esta en pleno desarrollo y que marcaran de forma decisiva
el resto de su vida.

2. GARDNER Y LAS INTELIGENCIAS

Gardner alrededor de 1 1970 empieza a construir su teoria sobre la cognicion humana, lejos de
las teorias psicométricas y de la propuesta por Piaget. Se ve influenciado por trabajos empiricos
en el ambito de la neuropsicologia en el Boston Veterans Administration Hospital de la mano
de Norman Geschwind, eminente neur6logo que se incorpora al Proyecto Zero. Estos trabajos
empiricos le permitieron trabajar con nifios y con adultos que presentaban lesiones cerebrales
y le ayudaron a ver como las personas tienen una amplia variedad de capacidades. Siguid pro-
fundizando en esta linea de investigacidon hasta desembocar en su teoria sobre las inteligencias
que plasma en “Estructuras de la mente” (1983), donde expuso detalladamente su teoria sobre
las inteligencias.

Gardner nos responde a la cuestion sobre cuéles son las capacidades cognitivas que en ultima
instancia posibilitan que los seres humanos realicen la variedad de papeles adultos que hallamos
en las diversas culturas (Gardner, 1983).

Gardner en “Estructura de la mente” nos describe el itinerario a seguir:

En primer lugar, busco ampliar las estipulaciones de la psicologia cognoscitiva y desa-
rrollista. Segtn yo, las visitas al “laboratorio” del cientifico cerebral y al “campo” de una
cultura exotica debieran ser parte del adiestramiento de los individuos interesados en la
cognicion y el desarrollo.

En segundo lugar, deseo examinar las implicaciones educacionales de una teoria de las
inteligencias multiples. Segiin mi punto de vista, debiera ser posible identificar el perfil
(o inclinaciones) intelectual de un individuo a una edad temprana, y luego utilizar este
conocimiento para mejorar sus oportunidades y opciones de educacion.

En tercer lugar, espero que esta busqueda estimule a los antropdlogos con orientacion
educacional para que creen un modelo de coémo se pueden reforzar las competencias
intelectuales en diversos ambientes culturales.

Por ultimo -y esto es lo mas importante, aunque también es el reto mas dificil- espero
que el punto de vista que presento aqui sea de genuina utilidad para quienes disefian
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politicas, y para los practicantes a cargo de “el desarrollo de otros individuos. (Gardner,
1983, p.24-25).

2.1 Perspectivas de la vision neurobioldgica

En la primera parte asienta los cimientos bioldgicos de la inteligencia. Dedica un amplio
capitulo a la incidencia de las ciencias biologicas y neurologicas en el estudio de la inteligencia
planteandose dos cuestiones que considera relevantes: la primera se refiere a la flexibilidad del
desarrollo humano, que tiene que ver con la plasticidad neuronal y con los periodos criticos; la
segunda cuestion se refiere a la identidad o naturaleza de las capacidades intelectuales que pue-
den desarrollar los seres humanos. Estas pueden ser consideradas como potencialidades o como
operaciones intelectuales especificas. Por tanto, una cuestion clave es conocer qué porciones
del sistema nervioso estan dedicadas a realizar funciones intelectuales para que luego se puedan
relacionar con las distintas inteligencias.

Estas cuestiones que plantea Gardner en su libro, son de importancia y de actualidad. La
educacion infantil, que abarca desde los 0 afios hasta los 6, esta marcada por el desarrollo bio-
logico que acompafia la maduracion integral del nifio y de la nifias en las demas éareas. Es de
gran importancia no olvidar estos aspectos cuando estamos dando una respuesta educativa a
estas edades pues se trata de entrelazar y acompanar el desarrollo evolutivo con la apertura,
descubrimiento y practica de las distintas potencialidades que engloba cada inteligencia (Banco
Mundial, 2011).

El estudio del sistema nervioso ha revelado una arquitectura sorprendente, bien organizada,
con increible especificidad en la apariencia y la organizacion. Esta claro que las areas de la
corteza que maduran antes, estan involucradas en funciones sensoriales primarias, mientras que
las cortezas sensoriales de asociacion que maduran posteriormente comunican los significados
de los estimulos y realizan conexiones entre modalidades sensoriales. De esta forma, se puede
considerar que la estructura organizativa del sistema nervioso estd organizada en dos niveles: en
un nivel aparece una estructura fina o molecular; en otro, una estructura mas gruesa o molar. En
el nivel molecular se puede observar que la corteza cerebral humana esta organizada en colum-
nas o modulos. En el nivel molar, en cambio, la estructuracién aparece como areas mayores o
regiones que se pueden inspeccionar con facilidad a simple vista (Banco Mundial, 2011).

Concretando en la etapa de infantil podemos ver que inmediatamente después de nacer, se
produce un incremento espectacular del numero de conexiones o sinapsis en todo el cerebro
humano. Al cumplir el primer afio de vida, el cerebro de un nifio tiene casi el doble de cone-
xiones si se lo compara con el de un adulto (Huttenlocher y de Courten, 1987; Huttenlocher y
Dabholkar, 1997). Muchos caminos efimeros se forman en todo el cerebro del neonato, creando
ciertas conexiones entre las distintas 4reas cerebrales que ya no se observan en el adulto (In-
nocenti y Price, 2005). Esta sobreabundancia de conexiones y caminos gradualmente decrece
a lo largo de la infancia, a medida que muchos de ellos son “podados” y desaparecen. Muchos
factores contribuyen a esta disminucion, como por ejemplo la influencia de las experiencias. La
actividad de un camino neural, determinada por la experiencia, decide si una conexidn particular
habra de debilitarse o se estabilizara como parte de una red permanente. Este es un factor clave
para la “plasticidad” del cerebro en desarrollo, es decir, su adaptabilidad respecto a la experien-
cia, que le confiere un valor inestimable para la Educacion y que da soporte a otra de las grandes
aportaciones de Gardner desde su perspectiva neurobiolédgica.
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Respecto al estudio neurobioldgico que hace Gardner (1983) incide criticamente en dos cues-
tiones; la primera buscar principios generales, al igual que matices especificos, relativos a la
flexibilidad del desarrollo y en segundo lugar la identidad de las competencias humanas.

Considera importante la cuestion de la flexibilidad, y en especial los hallazgos que apoyan la
relativa plasticidad del sistema nervioso durante las primeras fases del desarrollo. Un organismo
muestra plasticidad de muchas maneras.

Por principio de cuentas, existen determinados periodos del desarrollo en que cada uno
de una serie relativamente amplia de ambientes puede producir efectos apropiados. (Por
ejemplo, si se enrolla a un infante humano durante casi todo su primer afio de vida, toda-
via caminard en forma normal durante el segundo afio.) Més alin, en caso de que al orga-
nismo joven se le prive o dafie en forma significativa, a menudo puede exhibir grandes
poderes de recuperacion. En efecto, casi siempre, esta plasticidad se muestra al maximo
en los periodos mas tempranos en el desarrollo. (Gardner, 1983, p.43)

La importancia del estudio del cerebro y su funcionalidad es lo que lleva a Gardner a valorar
la originalidad de distintas habilidades que activan determinada parte del cerebro, o se desacti-
van si es por lesion, considerando esas habilidades como entidades mayores del rango de inteli-
gencia. Por otro lado sus conclusiones nos llevan a afirmar la importancia en este desarrollo, los
primeros afios de vida, constituyendo un momento privilegiado.

Los principios de la plasticidad, durante la vida temprana, tienen una fuerza razonable por la
experimentacion llevada a cabo por Gardner y sus colaboradores: Un primer principio enuncia
la maxima flexibilidad que se encuentra desde edades muy tempranas.

Un segundo principio resume la importancia de los llamados periodos criticos en el proceso
del desarrollo, considerando que hay momentos, llamados criticos o claves, en los que no se
puede privar de ciertas experiencias para que se produzca ese desarrollo concreto que es crucial.

En el tercer principio nos refiere que el grado de flexibilidad difiere a través de la region del
sistema nervioso en que uno esta interesado. Las regiones que se desarrollan mas tarde en la
infancia, como los lobulos frontales o el cuerpo calloso, resultan ser mas maleables que las que
se han desarrollado en los primeros dias y semanas de vida, como la corteza sensorial primaria.

En efecto, cuando se trata de las capacidades humanas mas complejas, como el lenguaje,
el individuo puede soportar incluso dafio masivo, como la extirpacion de un hemisferio
completo, en sus primeros afnos de vida y todavia adquirir la capacidad de hablar en for-
ma razonablemente normal: esta recuperacion indica que grandes porciones de la corteza
se mantienen imparciales (y por tanto disponibles para usos diversos) durante la nifiez
temprana. (Gardner, 1983, p.73)

Un cuarto principio se refiere a los factores que intervienen o regulan el desarrollo. Un orga-
nismo no se desarrolla de manera normal a menos que esté expuesto a determinadas experien-
cias.

No por ello, cae en una supervaloracion de esta capacidad plastica del cerebro que nos lleva-
ria a una valoracion equivocada con sus consecuencias a la hora de aplicarlo a la pedagogia en
la etapa de infantil.

La plasticidad también esta limitada de otras maneras. Al reflejar su herencia conductual,
algunos psicologos han estado propensos a suponer que casi todo organismo puede, con
adiestramiento apropiado, aprender a hacer casi cualquier cosa. La busca de las “Leyes
del aprendizaje” a menudo ha reflejado esta fe. Se han hecho aseveraciones parecidas
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acerca de los seres humanos, como la sugerencia de que se puede aprender cualquier
cosa en cualquier edad, en alguna forma util. Sin embargo, estudios mas recientes han
producido resultados que se oponen duramente a este optimista estado mental. Un con-
senso naciente insiste en que cada especie —Ia nuestra incluida— esta “preparada” de
manera especial para adquirir ciertas clases de informacion, incluso aunque sea extrema-
damente dificil, si no imposible, que ese organismo domine otras clases de informacion
(Gardner, 1983, p. 44)

Asi pues, vemos como estos principios son un soporte fundamental para la educacion de
los mas pequefios. Estos primeros afios tienen unas caracteristicas inusuales que nos van a dar
la pauta para apostar por unas pedagogias en vez de otras. Nos abre a perspectivas nuevas que
nos animan a revalorizar este momento de la vida y ofrecer una linea educativa ademas de la
asistencial, porque si no estariamos despreciando estas potencialidades intrinsecas e innatas con
las que nace un nifio o nifia y que luego van a influir de forma decisiva en su vida y su posterior
desarrollo.

Gardner, con sus experimentos, nos ha dejado un legado que coincide con el auge que tiene
hoy dia el campo de la neuroeducacion, y que sirve de soporte y fundamentacion a los proyec-
tos educativos que quieran dar una respuesta holistica a la Educacion Infantil. Nos conduce a
un camino que supera ciertos olvidos y menosprecio a la parte educativa de los nifios de 0 a 3
afios en concreto, nos se trata, pues, de preparar a estos nifios para la etapa siguiente en la que
se producira el encuentro con los conceptos matematicos y lingiiisticos propiamente dicho. Nos
orienta a favorecer unas bases que les preparen para el encuentro con estos conceptos y otros
como la artes, la musica, la naturaleza... y sobre todo les prepare para la vida a través de las
grandes y variadas potencialidades que tienen.

Existen unidades funcionales en los sistemas nerviosos que sirven a habilidades micros-
copicas en las columnas individuales de las areas sensoriales o frontales, y existen uni-
dades mucho mayores, visibles a la inspeccion, que sirven a funciones mas complejas y
molares humanas, como el procesamiento lingiiistico o espacial. Estas indican una base
bioldgica para las inteligencias especializadas. (Gardner, 1983, p.58)

Apostamos por las potencialidades multiples, en especial en esta primeras edades, por las
experiencias tempranas, por ambientes ricos y variados, con unas necesidades basicas bien cu-
biertas.

2.2 Relacion de la inteligencia y las inteligencias multiples

Como nos dice Gardner: “ya he preparado el escenario para una introduccién de la inteli-
gencias” (Gardner, 1983, p.60). Los primeros estudios de la inteligencia y las limitaciones de
cada uno de ellos le sirve para fundamentar, por una parte, la existencia de muchas y distintas
facultades intelectuales y, por otra, la presencia de ciertas areas del cerebro que corresponden
aproximadamente a otros tantos modos de cognicion. Su objetivo es intentar conseguir una me-
jor clasificacion de las inteligencias o aptitudes. Para ello, y antes de plantear cudles serian estas
competencias intelectuales, es conveniente, a juicio del autor, atender a dos cuestiones:

1) definir los prerrequisitos de una inteligencia.
2) delimitar los criterios o “sefiales” de dicha capacidad.

Los prerrequisitos estan referidos a la manera de asegurar que una inteligencia sera util e
importante, al menos en determinados ambientes culturales. Estos prerrequisitos son:

a) habilidad para solucionar problemas,
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b) habilidad para encontrar o crear nuevos problemas, necesaria para adquirir nuevo
conocimiento.

No se hace aqui referencia a habilidades muy especificas, como reconocer caras o separar
palabras en silabas, sino a habilidades social o culturalmente valoradas, como la musical,
la verbal, la interpersonal, etc. La filosofia establecid estas diferencias, pero la tarea de la
psicologia es buscar un fundamento neurobioldgico y psicoldégico para tal clasificacion.

La teoria de las IIMM no considera todos los datos, ya que eso no seria posible. En cam-
bio, examina una amplia variedad de tradiciones investigadoras independientes; neuro-
logia, poblaciones especificas, desarrollo, psicometria, antropologia, evolucion, etc. La
teoria es el producto de la sintesis de este examen” (Gardner, 1995, p.64).

Los criterios de una inteligencia son los signos que evidencian la existencia de cada una de
las inteligencias. Los criterios que han servido a Gardner para definirlas son los siguientes:

1) Las habilidades dependen de zonas cerebrales méas o menos circunscritas, como lo
prueba la desaparicion de esa habilidad cuando esa zona del cerebro es danada.

2) La existencia de sabios idiotas y otros sujetos excepcionales, autistas, etc., revela que
se puede ser muy habil en algunas cosas y muy torpe en otras, lo que evidencia la posi-
bilidad de la existencia de multiples inteligencias.

3) Existencia de una o mas operaciones o mecanismos basicos de procesamiento de in-
formacion que pueden manejar determinada clase de informacion (musical, kinestésica,
etc.).

4) Una inteligencia tiene un desarrollo ontogenético, y debe ser posible identificar ni-
veles desiguales en el desarrollo, desde el novato hasta el experto, y posibilidades de
modificacion y capacitacion mediante la Educacion.

5) Una inteligencia especifica es més verosimil si pueden rastrearse sus antecedentes
filogenéticos, incluyendo capacidades compartidas con otras especies, como el canto.
También debe atenderse a habilidades que pueden aparecer aisladas en distintas espe-
cies, pero que se unen en la especie humana (ejemplo: algunos aspectos de la Inteligen-
cia Musical estan en diversas especies, pero se unen en el humano).

6) Experimentalmente, la psicologia cognitiva puede estudiar cada inteligencia por sepa-
rado y mostrar su relativa autonomia del resto.

7) Los hallazgos psicométricos avalarian la existencia de inteligencias multiples, en la
medida en que prueban que muchas tareas complejas de una inteligencia requieren varias
habilidades y, al revés, que varias inteligencias pueden concurrir para obtener resultados
en una determinada habilidad (ciertas matrices se resuelven con las inteligencias ldgica,
espacial, etc.)

8) Los sistemas simbolicos (lenguaje, pintura, matematicas, etc.) pueden haber evolu-
cionado tan s6lo en los casos en que existe una capacidad madura de computacion para
controlarse por medio de la cultura.

Antes de adentrarnos en el analisis concreto de cada una de las inteligencias, que nos posi-
bilitara justificar lo trabajado en el Proyecto Educativo para 0-3 afos, hagamos junto a Gardner
una primera apreciacion sobre las inteligencias en plural:
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Son para hablar de procesos y habilidades que (como todo lo de la vida) son continuos
entre si; la naturaleza no tolera bruscas discontinuidades del tipo que se proponen aqui.
Nuestras inteligencias se definen y describen por separado tan sélo para iluminar cues-
tiones cientificas y para atacar problemas practicos urgentes (Gardner, 1983, p.67).

Nos recuerda que no existen como entidades fisicamente verificables, sino s6lo como cons-
trucciones cientificas de utilidad potencial, “mi hipotesis es que diferentes tareas apelan a dis-
tintas inteligencias...” (Gardner, 2012, p.146)

Veremos que en un primer momento se refiere a siete inteligencias que luego ampliard y no
cerrard el nimero, tal como dice Gardner (2012, p.26) “el nimero de las inteligencias es menos
importante que el hecho de que sean multiples...”.

Como punto de partida, considera como evidencia mas importante para justificar la existencia
de inteligencias multiples, los estudios de personas que sufrieron dafios cerebrales por apople-
jias o lesiones. Por ejemplo, en aquellos casos en los que pacientes con un apoplejia no sufrian
problemas en el habla pero tenian problemas para moverse en el espacio o volver por si solos a
casa. Este hecho, en el que dos habilidades pueden separarse entre si, es en el que se apoya para
defender la idea de que las inteligencias lingliistica y viso-espacial estan separadas, igualmente,
la existencia de “idiotas sabios” (idiot savants), prodigios y otras personas excepcionales, tam-
bién le ayuda a corroborar su idea, en tanto que en estas poblaciones especiales ciertas aptitudes
operan aisladamente unas de otras. En el caso de las personas consideradas prodigios, a una
temprana edad demuestran logros muy por encima de sus iguales (musica, ajedrez, matematicas,
etc) pero resultan comunes en otras areas (Gardner, 2012).

A continuacion analizaremos la implicacion que cada inteligencia tiene para la educacion
hasta los tres primeros afios de vida, segin el mapa de las IMM de Gardner, ver figura 11:

Figura 11: Mapa de las IIMM de H. Gardner.

[1. LOGICO-MATEMATICAJ

L. LINGUISTICA 3 (1. VISO-ESPACIALJ

Inteligencias Miiltiples
segln
H. Gardner.

I. EXISTENCIAL

I. MUSICAL

(1. CINESTESICO-CORPORAL)

(INTELIGENCIA NATURALISTAJ

(1. INTERPERSONAL)

(1. INTRAPERSONAL)

Fuente: Elaboracién propia.
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Inteligencia lingliistica. Consiste en la capacidad de formular el pensamiento usando palabras
y el lenguaje de manera eficaz para comunicarse. Incluye la sensibilidad para los sonidos, los
significados y el significante de las palabras (Del Pozo, 2013)..

Un nivel avanzado de esta inteligencia se ve en escritores, poetas, maestros, periodistas y
oradores, entre otros. Lo podemos observar en alumnos a los que les encanta redactar historias,
leer, jugar con rimas, trabalenguas y en los idiomas.

Vemos como la base de esta inteligencia, esta antes del nacimiento, ya que los bebés empie-
zan a oir dentro del utero de la madres, sobre el quinto mes.

El nifio, desde que nace, inconscientemente, ya estd comenzando a aprender, a poner las
bases para hablar, leer, porque su cerebro esta preparado para ello y porque el aprendizaje es el
resultado de la interaccion del nifio con su entorno.

Para que se de el didlogo tiene que haber escucha que necesita sus tiempos de silencio (Del
Pozo, 2013).

Esta inteligencia la podemos trabajar a través del canto, de los balbuceos, sonidos guturales,
las primeras palabras, imitacién de animales, ejercicios de soplo....El corro, la asamblea es un
espacio privilegiado para este desarrollo, se habla, se escucha, se interacciona, se aprenden va-
lores.

Inteligencia logico-matematica. Es la capacidad para usar los nimeros de manera efectiva
y de razonar adecuadamente. Incluye la sensibilidad a los esquemas y relaciones logicas, las
afirmaciones y las proposiciones, las funciones y otras abstracciones relacionadas con el pen-
samiento matematico. Implica, también, el uso del método cientifico-experimental, el razona-
miento inductivo y deductivo (Del Pozo, 2013).

Se corresponde con el modo de pensamiento del hemisferio l6gico y con lo que nuestra cul-
tura ha considerado como inteligencia.

Ejemplos de patrones de esta inteligencia se ve en cientificos, matematicos, contadores, inge-
nieros... Los alumnos que la han desarrollado analizan con facilidad problemas, razonamientos,
seriaciones... Disfrutan con los calculos numéricos, estadisticos, de razonamientos, todo tipo de
medidas, dimensiones. (Reyes, 2014)

La persona, el bebé, nace con una minima estructura aritmética que le posibilita, intuitiva-
mente, captar y distringuir entre la cantidad y su opuesto (distinguen entre un caramelo, aspito y
mas..). Las matematicas implican la utilizacion de muchas funciones cerebrales: razonar, imagi-
nar, descubrir, intuir, probar, generalizar, comparar, aplicar destrezas (Del Pozo, 2013)

La educacion infantil en estas edades, facilita a los nifios el incio de la cuantificacion basica:
los conceptos de todo y nada, poco y mucho, siempre por medio de juegos.

Se trata de ofrecer los elementos que les ayudan a razonar de forma logica y a buscar causas
y efectos de todo aquello que ocurre y no comprenden.

Ayudar a poner la mesa, ayudar en opinar si quiere mas comida, el plato mas lleno, mas tiem-
po en el bafio, mas jabon; Muiieco grandre, pequefio; meter y sacar juguetes, peluches, en una
caja o bolsa. (Reyes, 2014)

Inteligencia viso-espacial. Proporciona la capacidad para asumir las distintas dimensiones
de los objetos, Capacidad de pensar en tres dimensiones. La habilidad para percibir de forma
precisa el mundo visual y espacial, y efectuar transformaciones a partir de estas percepciones.
Permite percibir imagenes externas e internas, recrearlas, transformarlas o modificarlas, reco-
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rrer el espacio o hacer que los objetos lo recorran y producir o decodificar informacién grafica.
Trabajar con su ubicacidn viso- espacial, con las distancias y los volumenes (Del Pozo, 2013).

Incluye la sensibilidad al color, la linea, la forma, el espacio y la relacion entre estos ele-
mentos. Implica la capacidad de visualizar/representar de manera gréfica las ideas. Se interesan
por tareas propias de los artistas, fotografos, ingenieros, pilotos u otras profesiones que exigen
utilizar las habilidades viso-espaciales (Del Pozo, 2013).

Propicia que se formen imagenes mentales, es clave para la orientacion espacial, situarse
en el plano y en el espacio y de reconocerse en relacion al espacio, objetos. Concretamente la
podemos ejercitar a través de cronogramas para organizar actividades del dia, del la semana, del
mes, momento del afio. También a través de las rutinas diarias (Reyes, 2014).

Inteligencia musical. Capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar las formas
musicales. Permite reconocer, crear yreproducir musicay sus destrezas. Desarrolla esquemas
para la audicion de la musica y su ritmo y una gran sensibilidad para el sonido que facilita reco-
nocer, crear y reproducir no solo el sonido sino también la melodia, el ritmo y el tono. Mediante
la que las personas expresan equilibrio y belleza creando sintonias, melodias, ritmos y armonias.
Supone la capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar las formas musicales (Del
Pozo, 2013).

Esta presente en cantantes, compositores, musicos. Los alumnos que la evidencian se sienten
atraidos por todo tipo de melodias, ritmos, instrumentos musicales... La musica constituye una
facultad universal y es una de las primeras inteligencias que se desarrollan (Gardner, 1999).

La audicion comenta del pozo (2013) es uno de los sentidos que conecta al bebé con el mun-
do exterior y a su vez es uno de los que mas se pueden estimular, ya que el aparto auditivo del
bebé se desarrolla aproximadamente entre las 14 y 20 semanas de gestacion, siendo entonces
cuando empieza a captar los sonidos externos e internos.

El sonido opera como un neurotransmisor interactivo actuando directamente sobre el sistema
neurovegetativo celular e hipdfisiario del feto, dejando impreso un registro a modo de huella.
Por ejemplo las sensaciones producidas por la musica van a quedar grabadas en el futuro bebé,
que lo remitird una vez nacido a ese estado placentero que vivio durante su gestacion (Del Pozo,
2013).

Inteligencia cinestésico-corporal. Es la capacidad para usar todo el cuerpo en la expresion de
ideas y sentimientos, y la facilidad en el uso de las manos para transformar elementos. Incluye
habilidades de coordinacion, destreza, equilibrio, flexibilidad, fuerza y velocidad, como asi tam-
bién la capacidad cinestésica y la percepcion de medidas y volumenes (Del Pozo, 2013).

Capacidad de utilizar el propio cuerpo para realizar actividades o resolver problemas. Se
manifiesta en deportistas, atletas, bailarines, artesanos, entre otros. Destacan en actividades de
expresion corporal y aquellas que requieren destrezas en el movimiento.

Iconos de esta inteligencia lo tenmos en todos los que estan triunfando en las Olimpiadas y
Campeonatos Mundiales. Esta inteligencia incluye habilidades fisicas especificas como la coor-
dinacidn, el equilibrio, la destreza, la fuerza, la flexibilidad y la velocidad, asi como las capaci-
dades autoperceptivas, las tactiles y la percepcion de medidas y volumenes (Armstrong, 1999).

Las actividades fisicas ofrecen ventajas como: ayuda a la organizacion neurologica, mejora el
sistema respiratorio, favorece su equilibrio, estimula los dos hemisferios de su cerebro, desarro-
lla adecuadamente su lateralidad, facilita la convergencia ocular-manual, dominio de la pinza...
Estudios neurologicos sobre el desarrollo del cerebro, ponen de manifiesto la importancia de los
seis primeros afios de vida para conseguir naturalmente las funciones de la corteza sofisticada,
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es decir, un buen desarrollo de la funcidén bimanual desencadenando la dominancia de una sobre
otra, la capacidad neuromuscular de ajustar con precision lo que vemos y deseamos con un mo-
vimiento concreto de un modo sincronizado (Del Pozo, 2013).

Las actividades bésicas para la buena organizacion neurologica del cerebro son el el arrastre
y gateo, caminar y correr. El arrastre y el gateo, por ejemplo, colaboran en la organizacion del
cerebro medio a través de lo que llamamos el patron cruzado, que a su vez permite desarrollar
la lateralidad del nifio (Cobos, 1995).

Inteligencia interpersonal. Es la capacidad de comprender a los demads e interactuar eficaz-
mente con ellos. Incluye la capacidad para discernir y responder de manera adecuada a los esta-
dos de animo, los temperamentos, las motivaciones y los deseos de otras personas y la habilidad
para formar y mantener relaciones y asumir roles dentro del grupo. Algunas destrezas son: la
comunicacion afectiva tanto verbal como no verbal, la capadidad de entender los estados de
animo, los sentimientos... de los demas, la sensibilidad a expresiones faciales, la voz, los gestos
y posturas y la habilidad para responder (Del Pozo, 2013).

Los consejeros y los lideres politicos y espirituales serian ejemplos de roles finales que tienen
desarrollada esta inteligencia.

Inteligencia intrapersonal. Se refiere a la capacidad de una persona para tener una idea pro-
pia y precisa de quién es y la posicion que ocupa en el mundo, de los valores que componen su
identidad y de los ideales sobre los que se construye una singularidad propia. Esta inteligencia
supone por tanto, conocer los aspectos internos del yo, los sentimientos y el amplio rango de
emociones, la autorreflexion y la intuicion Las personas que destacan en este tipo de inteligencia
manifiestan interés por las profesiones orientadas intrapersonalmente, tales como psicélogos,
filosofos, etc (Del Pozo, 2013).

Desde esta inteligencia pretendemos que el nifio se relacione consigo mismo, que sea capaz
de conectar con esos sentimientos que no es capaz todavia de poner nombre y que segun vaya
evolucionando en edad ird identificando. A través de los cuentos que tiene Begofia Ibarrola
(2012) “Cuentos para descubrir inteligencias”, adaptados para los més pequefios nos sirve de
herramienta para acercar al nifio y a la nifia a este mundo personal interior.

Hasta aqui las siete inteligencias propuesta en un primer momento (Gardner, 1983). Su vision
de las inteligencias multiples no se agota en estas y va proponiendo otras dejando abierto el nu-
mero. Sefialaremos dos inteligencias mas que afiade posteriormente (Gardner, 2001).

Inteligencia naturalista. “Si aplicamos a la inteligencia naturalista los ocho criterios propues-
tos en “Estructuras de la mente”, veremos que esta tan consolidada como las otras inteligen-
cias” (Gardner, 2001, p.71). Consiste en observar los modelos de la naturaleza, en identificar y
clasificar objetos en géneros y especies y en comprender y compendiar los sistemas naturales y
aquellos creados por el hombre. Es la Capacidad que tienen las personas de distinguir, clasificar
y utilizar elementos del medio ambiente, animales o plantas. De manera general esta inteligencia
implica el entendimiento del mundo natural incluyendo plantas, los animales y la observacion
cientifica de la Naturaleza. Cuenta con muchas destrezas, entre las cuales figuran el respeto a los
seres vivos, la comunion con la Naturaleza, la sensibilidad y admiracion hacia los elementos de
dicha naturaleza. Manipular, interactuar, cuidar, cultivar, clasificar... cualquier elemento rela-
cionado con la naturaleza. Las personas con este tipo de inteligencia manejan con maestria ha-
bilidades referidas a la observacion, planteamiento y comprobacion de hipotesis, normalmente
tienen un gran interés por el mundo y por los fendmenos naturales. Son los bidlogos, jardineros,
ecologistas, etc.
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El Proyecto de Huerto Ecoldgico es una experiencia que desarrollaremos en la parte empiri-
ca, en la que esta inteligencia se desarrolla. Las multiples experiencias que ofrece el trabajo del
huerto son un medio fabuloso para que los niflos y nifias desarrollen esta inteligencia y otras a
través de la experimentacion.

Inteligencia Existencial. La capacidad de situarse uno mismo en relacion con las facetas mas
extremas del cosmos, y la capacidad afin de situarse uno mismo en relacion con determinadas
caracteristicas existenciales de la condicion humana, como el significado de la vida y de la
muerte, el destino final del mundo fisico y del mundo psicolédgico, y ciertas experiencias como
sentir un profundo amor o quedarse absorto ante una obra de arte. Esta capacidad ha sido apre-
ciada en todas las culturas humanas conocidas. Cada cultura ha desarrrollado sistemas religio-
sos, misticos o metafisicos para abordar las cuestiones existenciales (Gardner, 2001). Ejemplos
de estas inteligencias: los filosofos, religiosos como el papa, el Dalai Lama, Santa Teresa de
Calcuta, Gandhi, entre otros.

La inteligencia existencial va mucho mas alla del comportamiento espiritualmente positivo
y sano, mas alla de ser una buena persona, es decir la inteligencia espiritual podria considerarse
una parte de la inteligencia existencial, y no tiene esa carga moral que si posee la inteligencia
espiritual.

Gardner (2001) agrupa estas inteligencias en tres amplias categorias:

1. Un primer bloque estaria formado por las inteligencias viso- espacial, l6gico-mate-
matica, corporal-kinestésica y naturalista, ya que las considera formas de inteligencia
objetivas relacionadas con los caracteres, composicion y funciones de los objetos
sobre los que recaen.

2. Un segundo bloque estaria formado por las inteligencias de caracter abstracto y den-
tro de ¢l incluiria a la inteligencia lingliistica y musical ya que no dependen del mun-
do fisico sino intelectual y que nos sirven para detectar la produccion de las palabras
y la articulacion de los sonidos.

3. Eltercery tltimo bloque lo componen lo que denomina las inteligencias relacionadas
con la persona como sujeto agente de impresiones, sensaciones, sentimientos, ideas
y creaciones; estas inteligencias son la intrapersonal y la interpersonal, con la predo-
minancia del yo por un lado y la predominancia de los demas por el otro.

Para Gardner, Feldman y Krechevsky (2000a) las inteligencias son potenciales o propensio-
nes que pueden manifestarse o no en actividades significativas, dependiendo de los diferentes
factores culturales y ambientales. La trayectoria del desarrollo mental, las capacidades para el
procesamiento de la informacion y los componentes para la solucion de problemas son en gran
parte independientes unos de otros, sin embargo, las inteligencias no funcionan de forma aislada.

Por otra parte, los autores mantienen que cada inteligencia evoluciona segiin un ritmo propio
y alcanza su punto culminante en las diversas etapas de la vida. Para Gardner, (2001), mientras
que, la inteligencia musical es la forma més temprana de desarrollo del talento humano, las inte-
ligencias personales (interpersonal e intrapersonal) requieren una amplia gama de experiencias
de relacion de la persona dentro de su ambito social.
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3. DESTACADOS PROYECTOS DE GARDNER

Gardner (1995) recoge diferentes trabajos realizados con el modelo de las inteligencias mul-
tiples como son:

1. En la primera parte se vuelven a repetir las definiciones y argumentos sobre los que
basa las diferentes inteligencias. La vision multidimensional de las inteligencias con-
duce a una Educacion centrada en el individuo.

2. Lasegunda parte se dedica a disefiar la configuracion general de un sistema educativo
basado en las Inteligencias Multiples. Destaca las diferentes aplicaciones del modelo:
la formacion del profesor, el disefio del curriculo, los proyectos de trabajo Spectrum,
Key School y Arts PROPEL.

3. En la tercera parte se centra en el andlisis de la nueva forma de evaluar el potencial
intelectual y hace una critica a los tests psicométricos.

4. La cuarta parte incluye las distintas fases de la inteligencia, abundando en el futuro
que tiene su teoria para la Educacion y la Orientacion Educativa y Profesional.

Una parte importante de esta obra de Gardner estd dedicada al estudio pormenorizado de
diferentes experiencias que se han puesto en préctica utilizando los principios de las IIMM. Se
inicia una parte de la obra estableciendo los principios de la escuela del futuro o escuela centrada
en el individuo, tema viejo tratado por los educadores de la Escuela Nueva.

Los diferentes proyectos y experiencias que se han generado desde el modelo de las IIMM,
incluyen una serie de factores referidos a la evaluacion, curriculo, formacion del profesorado y
participacion de la comunidad, temas que siguen siendo actuales en las propuestas pedagogicas
que se presentan.

Otro de los objetivos de esta obra de Gardner es establecer algunas precisiones conceptuales
referidas al campo de la excepcionalidad, con el fin de demostrar que el modelo de las [IMM,
puede y debe ser considerado como un procedimiento idéneo para atender a la diversidad del
alumno excepcional.

Nuestro programa educativo para la educacion infantil de 0 a 3 afios, ademas de los pilares
que ya hemos expuesto, necesita del desarrollo posterior de Gardner, sobre todo por lo intere-
sante de su aplicacion al mundo educativo. Bien es cierto que sus estudios no se refieren directa-
mente a las edades de 0 a 3 afios, pero si vemos como a través del Proyecto Spectrum se interesa
por la edad infantil. Antes de entrar a analizar las aportaciones que nos hace dicho proyecto es
necesario enmarcarlo dentro del gran proyecto marco que lo engloba: el Proyecto Zero.

3.1 PROYECTO ZERO

El Proyecto Zero, fundado por Nelson Goodman en el afio de 1967, en la Harvard Graduate
School of Education y que involucré a mas de cien investigadores.

El proyecto Zero fue concebido hace aproximadamente veinte afios en un intento por com-
prender y, posteriormente, de mejorar la calidad de la educacion artistica en nuestra sociedad
(Gardner, 1988).

La discusion sobre el término inteligencia fue intensa entre los participantes en el Proyecto
Zero, y uno de los debates se centro en la extendida premisa de que el razonamiento logico o la
competencia lingiiistica se hallaran en un plano distinto a la resolucion de problemas musicales
o a las aptitudes cinético-corporales. Para Gardner (Gardner y Walters, 1995) y sus colabora-
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dores, llamar a unos talentos y a las otras inteligencias pone en evidencia este sesgo. En este
sentido, seria mas adecuado llamarlas a todas talentos o inteligencias.

Entre las formulaciones teéricas que se plantean en el Proyecto Zero, constituye una in-
novacion la teoria de las IIMM de H. Gardner, constituyendo un paso muy importante en la
psicologia cognitiva, que rompe la tradicional concepcidn unitaria y lineal de la inteligencia
estableciendo la clasificacion vista de éstas inteligencias.

3.2 ELPROYECTO SPECTRUM

Es uno de los estudios que Gardner ha emprendido con su colega David Henry Feldman, rea-
lizado en un centro de preescolar. Equiparon la escuela con abundantes materiales para ofrecer a
los nifios la posibilidad de acercarse libremente de manera natural al material compuesto por una
gran variedad de juegos, rompecabezas y otros materiales, para estimular la gama o “espectro”
de inteligencias de estos alumnos (Gardner, 2012). Es un programa de investigacioén y desarro-
llo, elaborado durante nueve afios de1984 a 1992 y dedicado al desarrollo de un enfoque alter-
nativo e innovador del curriculum y la evaluacion en las etapas de educacion infantil y primaria
coherente con la filosofia de las II.LMM. (Gardner, Feldman y Krechevsky, 2000a).

Es una visioén que reacciona a las practicas educativas uniformes basadas fundamentalmente
en curriculos rigidos y evaluaciones centradas en tests de inteligencia, y toma como referentes
fundamentales dos teorias que contemplan la diversidad individual y riqueza en el estudio de la
inteligencia humana. Estas teorias son:

a) La Teoria del Desarrollo No Universal de Feldman (1994)
b) La Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner (1995, 2000, 2001)

Las fases de aplicacion y desarrollo del Proyecto son:

Primera Fase (1984 - 1988). En esta fase se desarrollé un nuevo medio de evaluacion de las
capacidades cognitivas de los nifios de educacion infantil. Para ello se prepararon diversos mate-
riales curriculares y de evaluacioén que abarcaban un amplio conjunto de capacidades cognitivas
y estilisticas no siempre trabajadas dentro de los programas tradicionales de esta etapa.

Segunda Fase (1988 - 1989). El objetivo de esta fase fue determinar si era posible modificar
el enfoque Spectrum para descubrir las capacidades cognitivas mas destacadas de los nifios de
educacion infantil y 1o de primaria, sobre todo los alumnos con riesgo de fracaso escolar.

Tercera Fase (1990 — 1992). En esta fase se investigo si el rendimiento académico de los
alumnos en situacion de riesgo podia mejorarse si se descubrian y se fomentaban las areas en las
que destacaban de modo especial. Durante este periodo también se introdujeron los materiales
de Spectrum en contextos no escolares como los museos infantiles y un programa de tutela.

De este modo Spectrum, en la actualidad, se ha convertido no s6lo en un proyecto de refe-
rencia para la evaluacion y desarrollo de las inteligencias y estilos de trabajo de los nifios en
infantil y primaria, sino también en un enfoque de la evaluacion y de la practica educativa que
permite a maestros y padres descubrir y promover, de manera temprana, las destrezas cognitivas
mas destacadas y los intereses de los nifios para poder reforzar, apoyar y promover las primeras
experiencias infantiles.

El proyecto parte de las siguientes consideraciones:

e La conviccion de que cada nifio muestra un perfil caracteristico de capacidades di-
ferentes o un espectro de inteligencias y que éstas no son fijas sino que se puede
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reforzar gracias a las oportunidades que ofrezca la educacion y un medio rico en
materiales y actividades estimulantes; se da, por tanto un gran valor a las diferencias
individuales considerando que todos los nifios tienen el potencial para desarrollar la
competencia en una o varias areas.

e Se trabajay favorece la transferencia de conocimientos y habilidades desde areas que
los nifios dominan a areas en las que no se sienten comodos.

Aunque con el proyecto se favorece el trabajo en grupo también se basa en la nocion de que
el nifio aprende por su cuenta, de que es una mente individual que trabaja con unos materiales
concretos (Gardner, 2000, 2001).

El Proyecto Spectrum beneficia a los nifios atendiendo a las siguientes razones (Gardner,
1993a):

a) Motiva a los alumnos a través de juegos y actividades que son significativas y con-
textualizadas.

b) Difumina la distincion entre curriculum y evaluacion, integrando de una manera mas
efectiva la evaluacion en el programa educativo normal.

c) La evaluacion de la competencia cognitiva se hace con instrumentos de observacion
directa de la inteligencia que esta actuando.

d) Aporta ideas sobre la manera en que un nifio puede aprovechar su potencial para ac-
ceder a areas que le resultan mas dificiles o extrafas.

En el programa se analiza igualmente el estilo cognitivo o de trabajo, es decir; el modo en
que el niflo interact@ia con los materiales de un area, la habilidad para planificar una actividad, la
habilidad de reflexionar acerca de una tarea, y el nivel de persistencia en la misma.

Esta informacion se considera de gran importancia a la hora de realizar una intervencion
educativa efectiva sobre el nifio (Gomis, 2007).

En los planteamientos del Proyecto Spectrum se subraya la importancia de la observacion
directa, minuciosa y sistematica, asi como el descubrimiento de los puntos fuertes en los que
destaca cada alumno y su utilizacién como base para el disefio de un programa educativo indi-
vidualizado.

3.3 KEY SCHOOL

Este proyecto surge a raiz de una peticion hecha por un grupo de 8 maestros de las escuelas
publicas de Indianapolis. Este proyecto se ha disefiado a base de talleres para que el nifio cons-
truya sus conocimientos mediante el aprendizaje por descubrimiento. En el proyecto de trabajo
se involucran profesores, padres, expertos de la comunidad educativa y cualquier persona que
pueda ayudar y ensenar al nifio cualquier tarea, conocimiento o habilidad referida a la inteligen-
cia que se esté desarrollando estableciendo fuertes vinculos con la comunidad en su conjunto.

Los estudiantes tienen como requisito elaborar tres proyectos al afio relacionado con lo que
se esta tratando. Es una metodologia que toma sus bases en la metodologia de Kilpatrick y en el
aprendizaje colaborativo que, ademas, implica a la familia para dar mayor seriedad a esos pro-
yectos. En la etapa de educacion infantil puede suponer un reto empezar desde tan pequefios con
esta metodologia, al ser intuitiva y utilizar la metodologia del aprendizaje por descubrimiento
puede dar una respuesta muy positiva.
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La experiencia realizada en la Escuela Key revisa los proyectos en funcion de cinco dimen-
siones que combina diversas caracteristicas de la educacion segun las [IMM, para crear una
experiencia de aprendizaje que incluye:

a) Perfil individual. son las ventajas y desventajas cognitivas especificas de cada alum-
no, asi como de sus inclinaciones que se desprenden de su proyecto. El perfil incluye
la disposicion del estudiante hacia el trabajo (interés y perseverancia), asi como sus
propensiones intelectuales particulares (lingiiisticas, logicas, espaciales, interperso-
nales, etc.).

b) Dominio de hechos, habilidades y conceptos. Los proyectos han de contemplar las
capacidades que los alumnos manifiestan en el manejo de los conocimientos, de los
conceptos y de las habilidades.

c) Calidad del trabajo. Cada proyecto es un ejemplo de un género determinado: obra
comica, un mural, experimento cientifico o narracion historica. Se refiere a la uti-
lizacidon de criterios especificos para valorar el grado de calidad e innovacion del
proyecto: imaginacion, técnica, ejecucion, materiales utilizados, etc.

d) Comunicacion. Los proyectos ofrecen a los estudiantes la oportunidad de comuni-
carse con un publico mas amplio: con los compaieros, con los profesores y otros
adultos, pudiendo utilizar para ello una representacion teatral.

e) Reflexion. Este es un aspecto importante que a veces ha sido olvidado y consiste en
saber evaluar los logros y corregir los errores, lo hacen juntos profesores y alumnos.
Los proyectos proporcionan una oportunidad excelente para esta actividad “metacog-
nitiva” o reflexiva.

Esta experiencia de Key School, es referente y ejemplo de aplicacion de las [IMM y de las
pedagogias de la Escuela Nueva. No debe considerarse el unico camino ni el mejor para desa-
rrollar una escuela de las IM, es un camino cualificado, con una trayectoria y con un contexto
concreto que luego es preciso trasladar a nuestro entorno donde se ubica la Escuela infantil.
Probablemente haya tantos tipos posibles de escuelas de IMM como educadores, padres, auto-
ridades y dirigentes de la comunidad interesados en poner en accion los principios de las IMM.
En ultima instancia, lo que mas va a enriquecer el desarrollo de la teoria de éstas inteligencias,
es su implantacion en un marco formado por profesionales motivados, cualificados y con los
apoyos suficientes por parte de las familias y los politicos. Sobre los destinatarios, van a recibir
la posibilidad de experimentar con el aprendizaje, de desarrollar su dimension social y afectiva
y de poder cultivar las potencialidades que se van dejando entrever en el dia a dia a través del
manejo de actividades que encierran las distintas inteligencias a través del proceso de ejecucion
del proyecto concreto.

Como senala Gardner (1995), seria un error considerar los proyectos como una panacea para
todos los males de la educacion o como la clave unica para la Educacion Infantil.

3.4 PROYECTO PARA LAS ARTES (ARTS PROPEL)

Este es un proyecto principalmente concebido para las escuelas secundarias. Las siglas PRO-
PEL proceden de las habilidades y destrezas propias del arte (Produccion, Reflexion, Percep-
cion, y la L es de Learning o interés por aprender). El objetivo del Arts PROPEL ha sido disefiar
un conjunto de instrumentos de evaluacion que puedan documentar el aprendizaje artistico du-
rante los ultimos afios de la ensefianza primaria y durante la secundaria (Gardner, 1993a).
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Son interesantes los estudios previos que presentan una serie de hallazgos que pueden ser
muy orientativos para la Educacion Infantil o preescolar, como son:

1. Enlamayoria de las areas de desarrollo, los nifios simplemente mejoran con la edad.
En diversa esferas artisticas, sin embargo, los datos sugieren un grado de competen-
cia sorprendentemente alto en nifios pequeios, seguido de un posible declive en los
anos posteriores, en la educacion primaria y secundaria.

2. Con su imperfeccion respecto a sus producciones, los nifios de preescolar adquieren
una tremenda cantidad de conocimientos y de competencias artisticas.

3. Se subraya la importancia de proporcionar a los nifios pequefios amplias oportunida-
des de aprender actuando, construyendo o haciendo.

4. Se descubre que la sincronia entre las areas de conocimiento incluidas el arte son
menores.

5. Lainvestigacion neuropsicologica puso en duda que el cerebro era equipotencial, es
decir, que cada area del cerebro estaba al servicio de una capacidad humana.

Este proyecto ha servido para dar valor a la educacion artistica que encierra un potencial
impresionante como fuente de estimulo creativa, imaginativa, emocional y como cauce de ex-
presion no verbal. Los nifios pequeiios estan bien dotados para imaginarse las partes o el disefio
principal de un objeto artistico, y han de tener la oportunidad de realizar estos descubrimientos
por su cuenta (Gardner, 1995).

3.5 La relacion del proyecto ZERO con la educacion infantil de 0 a 3 afios: escuelas
de Reggio Emilia

Este interés por la educacion en todas sus etapas, le lleva a contactar con las escuela Reggio
Emilia y con el pedagogo Malaguzzi, con quien se sentia profundamente identificado porque
ambos creian en las potencialidades del nifio, de las posibilidades del arte en su desarrollo y en
la vision del nifio de 0 a 3 afios. Es un referente directo que nos muestra coémo la propuesta de
Gardner se articula con las primeras edades entrelazandose en pedagogias como la de Maria
Montessori y Loris Malaguzzi.

Segun palabras de Gardner (2002) , al referirse a Loris Malaguzzi en una de sus cartas eran:

Como dos almas gemelas nuestras ideas son coincidentes en torno a cémo los nifios
construyen y dan sentido al mundo, asi como en torno a mi teoria sobre la inteligencia
y su firme creencia en las grandes potencialidades de los nifios. Si yo cojo las ocho o
nueve inteligencias que he descrito y las combino de diversas formas, facilmente llego a
las cien a las que hace mencion Loris Malaguzzi. (Berasaluce, 2008, p.383).

Los centros de educacion infantil de Reggio destacan como testimonio brillante de las posi-
bilidades humanas, (Gardner, 2004), a la vez que considera que el éxito destacable de la expe-
riencia de Reggio Emilia es la comunidad educativa que han conseguido crear.

Lo mas importante es la concepcion amplia e inspiradora de los nifios como espiritus acti-
vos, capaces de trabajar con preguntas y con temas durante muchas semanas, capaces de actuar
con sus compaferos y con los adultos, dando la bienvenida a la oportunidad de expresarse en
muchas lenguas (de diferentes modos), y de aprender y entrar en estas formas de expresion que
modelan sus coetaneos. Podemos decir que esta concepcion ha sido el legado mas importante de
Loris Malaguzzi. “Fue el primero que me llevo a Reggio durante los 80 y el que desde entonces
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ha hecho que realizara multiples viajes memorables, del mismo modo que ha atraido a otros
muchos visitantes” (Gardner, 2004: p.28).

La pedagogia de Malaguzzi, al igual que la de Gardner, es un ensalzamiento del optimismo,
de la alegria y de la esperanza.

Veamos a continuacion la relacion con el Proyecto Zero. Tanto en Reggio como en el Proyec-
to Spectrum, destacan las escuelas en el tipo y calidad de las actividades que los nifios llevan a
cabo con regularidad y en la manera profundamente afectuosa y respetuosa con que los ensefan-
tes interaccionan con los nifios entre si.

Durante el verano de 1997 el Proyecto Zero, mediante un grupo de investigacion de la Escue-
la Graduada de Educacion de Harvard y las Escuelas Municipales de Educacion Infantil de Re-
ggio Emilia (Italia), comenzaron una colaboracion de tres afios para investigar aspectos acerca
de la naturaleza del aprendizaje en grupos y como hacer patente este aprendizaje.

El centro de atencién de la investigacidon no se centra ni en el grupo de aprendizaje ni en la
documentacion de forma separada, sino mas bien en qué ocurre cuando ambos aspectos interac-
cionan entre si, tal como nos dice Beresaluce en su investigacion sobre las escuelas de Reggio
Emilia.

Los primeros descubrimientos se mostraron en el articulo de Mara Krechevsky (Direc-
tora del Proyecto Spectrum) y Janet Stork titulado: “Desafio a los principios educativos:
experiencias fruto de una colaboracion Italo-Americana”, publicado en el Cambridge
Journal of Education.

Durante el verano del 2000, el equipo del Proyecto Zero empezé una segunda fase del
trabajo, investigando las posibles formas en las que los educadores en contextos educati-
vos pueden promover y extender el aprendizaje cooperativo. Un grupo de investigacion
formado por ocho profesores de Massachusetts estuvo trabajando hasta el mes de agosto
de 2002.

Los principales investigadores han sido: Steve Seidel y Howard Gardner (Director y
subdirector del Proyecto Zero respectivamente) y Mara Krechevsky (Directora del Pro-
yecto Spectrum). Los investigadores por parte del Proyecto Zero fueron: Ben Mardell y
Terri Turner, la Coordinadora de la investigacion por parte de Reggio Emilia fue Carla
Rinaldi. (Beresaluce, 2008, p.392).

Por lo tanto podemos afirmar con Beresaluce (2008) que la colaboracion que existe entre en
Proyecto Zero y Reggio Emilia es un ejemplo del excepcional poder del aprendizaje que se da
en las distintas aulas, y que el documentar este aprendizaje constituye una parte importantisi-
ma de este proceso, tanto para el alumnado como para el equipo educativo. Asi quien lee estos
documentos que se generan en cada centro, adquiere una idea mas clara y rica de como son las
mentes y los corazones de los nifios y educadores en los programas de EI. en Reggio Emilia.

La curiosidad de los educadores requieren muchas destrezas. Particularmente son importan-
tes: escuchar a los nifios, observarlos astutamente, decidir cuando intervenir y cuando retroceder,
reparar, reflexionar, cuestionar, provocar, extender, preguntarse, y transformar la informacion.

Tanto Malaguzzi como Gardner son autopensadores que han sabido como nadie unir la actua-
cion practica con la reflexion tedrica. Todos aquellos que se han puesto a reflexionar seriamente
sobre los nifios han terminado por descubrir no tanto las debilidades y los limites de esta pri-
meras edades (0 a 3 afos), sino mas bien la sorprendente y extraordinaria fuerza de sus poten-
cialidades, de sus capacidades y de su inmediato protagonismo interactivo. Les une el objetivo
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final que es conseguir una ciudadania educada que comprenda el mundo fisico, el biologico y
social y que sepa aplicar esta comprension a su mundo personal, social y cultural, valorando y
cultivando las distintas “inteligencias” o “lenguajes” como comenta L. Malaguzzi.

Vemos que es facil este encuentro, entre los dos porque ambos siguen los principios descritos
de la Escuela Nueva que ha sido el gran impulso y valoracion de la etapa de educacion infantil.
Ambos coinciden en valorar el trabajo por proyectos como hemos visto por ejemplo, a traveés
del Proyecto Key School. Es la forma de encarnarse en la realidad, que ésta sirva como factor
motivante para los nifios y que, ademads, integre una variedad de actividades y habilidades que
permitan cultivar las distintas inteligencias de los nifios. Ambos coinciden en la importancia de
la experimentacion como principio del aprendizaje en EI., valorando que esta experimentacion
sea con medios naturales, que cultive las artes, la estética, la musica y los valores humanos,
propiciando un ambiente que sea acogedor tanto para los nifios como para las familias y profe-
sionales.

Ofrece a los nifios y nifias la oportunidad de resolver problemas y crear productos valiosos.
Gardner (2004) considera que las inteligencias funcionan como medios mas que como fines, se
utilizan para completar un trabajo o parte del proyecto y no como el fin mismo de dicho pro-
yecto. A pesar de que los proyectos con frecuencia implican el trabajo en colaboracidn, también
posibilitan el desarrollo de las habilidades intra e interpersonales de los alumnos.

De la relacion con Montessori exponemos las principales similitudes.

Para Montessori, el nifio es el centro de todo y es el actor principal. No se trata de ensefiar al
nifo a crear lo que creemos que seria lo mejor. Queremos poner al nifio en las mejores condicio-
nes para desarrollar sus habilidades y valores, para que el nifio cree lo que considere que seria
lo mejor de acuerdo con sus posibilidades y motivaciones. Estamos al servicio de los nifios para
que puedan dominar su futuro y conseguir un desarrollo integral de la persona.

Montessori (1982) decia que el cerebro del nifio contiene una forma potencial de la energia
necesaria para desarrollarse, siempre y cuando el nifio se encuentre en un medio adecuado y
estimulante. Demostrd como el entorno o un ambiente preparado pueden estimular las capaci-
dades del nifio en las primeras edades segiin hemos visto anteriormente. Su legado no solo es su
método, es una llamada a la accion, un compromiso con la educacion infantil desde su recono-
cimiento como derecho y un compromiso con el mundo y la paz.

Ambos, Montessori y Gardner, parten del nifio como sujeto y actor de la educacion, desde
un respeto grande a su espontaneidad para que pueda sacar sus habilidades y potencialidades y
puedan tener un tratamiento y estimulacion adecuado.

e Tienen una vision del nifio global, dando gran importancia a todos los aspectos cons-
titutivos y poniendo como motor su interés y motivacion para llevar a cabo un apren-
dizaje autdbnomo, constructivo y significativo.

e Valoran el ambiente como motor educativo y los materiales como instrumentos cla-
ves para un aprendizaje experiencial desde las distintas potencialidades que manifies-
tan desde pequenos.

e Montessori y Gardner, favorecen el desarrollo sensitivo y facilitan a través de los
materiales el desarrollo de aspectos como la creatividad, la imaginacion, el juego, la
autonomia, las actividades en grupo. Aunque los materiales que uso tanto el Proyecto
Spectrum como el Proyecto Zero, estan disefados tanto para descubrir las inteli-
gencias como para estimular a los nifios a explorar con toda libertad los materiales
utilizando los sentidos. (Ferrandiz 2005)
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Decroly hace alusion a la importancia de la “Inteligencia social” como la capacidad de co-
nocimiento e intervencion del individuo en su medio para su desarrollo y progreso personal y
social (Decroly, 2007). Asi mismo Gardner (2001) habla de la inteligencia social aunando la
inteligencia interpersonal e intrapersonal, y en el proyecto Spectrum (Gardner, Feldman y Kre-
chevsky, 2000a) propone actividades de evaluacion y desarrollo de la misma; por otro lado, en
el mismo proyecto retoma el concepto de “Centros de interés” como metodologia para la eva-
luacion y el desarrollo de las inteligencias de los alumnos.

Gardner, Feldman y Krechevsky (2000a) denominan “Centros de Aprendizaje” a espacios
del aula alrededor de los cuales se disefian y desarrollan distintas unidades tematicas y se orga-
nizan los diversos contenidos de las mismas que estan muy relacionados. En ellos, los alumnos
trabajan y aprenden con los materiales propios de cada dominio o inteligencia a través de la
observacion, la manipulacion y el uso de los mismos.

Podriamos decir que los distintos centros de aprendizaje se estructuran a partir del desarrollo
de un centro de interés y en ellos se realizan distintas actividades relacionadas para el desarrollo
de las inteligencias de los alumnos teniendo en cuenta sus intereses y motivaciones.

4. IMPLICACIONES PARA UNA ESCUELA BASADA EN LAS IIMM

Una escuela que quiera basar su Proyecto Educativo en este enfoque no se puede limitar a un
magquillaje de lo que se hace sin variar su fondo su la estructura. Tiene que haber un cambio de
planteamiento que no se traduce en poner inteligencias en vez de competencias o habilidades
para luego seguir haciendo lo mismo que se venia haciendo, seguimiento de un manual que mar-
ca las fichas que tienen que rellenar el alumnado en funcién de la edad y del momento del curso,
en funcion de unos objetivos que finalmente tratan de responder a lo que los cursos superiores
vienen pidiendo, mas competencia lingliistica y matematicas, junto con el idioma, como hemos
visto en el primer capitulo al hablar de la actual reforma educativa que introduce la LOMCE.

Lo primero que debemos tener claro es que no podemos pretender un cambio inmediato
y unisono a la vez. Hay que dar tiempo y formar al personal docente para que sea un cambio
aceptado y pueda llegar a consolidarse, valorando los aspectos que se vienen haciendo y que
constituyen un valor del buen hacer docente.

Pasemos a analizar estos puntos o aspectos considerados en la teoria de Gardner:

a) Ofrecer a los docentes un marco conceptual para reflexionar y organizar la propuesta
pedagdgica, el plan de estudios, la evaluacion y las practicas psicopedagdgicas, que
llevaran a nuevos enfoques practicos en el aula. Antes de cualquier cambio tiene que
haber un paso de concienciacion y formacion, el modelo tedrico para incorporarse al
aula tiene que ser viable y querido (Gardner, 2012).

b) Eslaforma de responder a las distintas dimensiones del nifios y cultivar sus potencia-
lidades integrada en el curriculum, siguiendo la tradicion socratica, de John Dewey
y de John Henry Cardinal Newman, asi poder explorar un mismo tema desde varias
direcciones, que el alumno pueda manejar el conocimiento que ha extraido en un
marco particular para aplicarlo a otro mas general y que se llegue a una comprension
en profundidad (Gardner, 2012).

c) Esta teoria se tiene que plantear como un medio, no como un fin en si mismo, el fin
es conseguir dar la respuesta global que el nifio y la nifia necesita en ese momento
concreto. Si tenemos en cuenta que la edad a la que nos dirigimos es de 0 a 3 afos,
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2

este principio cobra mas importancia por los grandes cambios que se producen y lo
sensible que es este tramo de edad a los estimulos y experiencias para ese crecimiento
integral. Gardner (2012) sefiala que, antes de poner en practica la teoria, los maestros
han de hacer explicitos cuales son los fines que sustentan sus practicas educativas, es
decir, el “por qué” y “para qué” de la educacion para reflexionar “de qué manera” y
“en qué medida” la teoria puede contribuir al desarrollo de dichos fines. No se trata,
pues, de llegar a conformar escuelas infantiles de inteligencias multiples sino de uti-
lizar la teoria para el desarrollo y consecucion de los fines y principios basicos que
favorezcan el desarrollo integral y arménico de los alumnos en estas escuelas.

El trabajo de aula con las distintas inteligencias tiene que tener como referente la
vida, las experiencias, las inquietudes personales. Incluir las [IMM, significa incluir
nuevas pedagogias, la personalidad, la motivacion, la voluntad, la atencion, la crea-
tividad, y otras capacidades humanas importantes desde la libertad, “para mi es pre-
ferible dedicar los 7 primeros afios de vida a una orientacion relativamente poco
estructurada o creativa, en la cual los estudiantes tienen amplias oportunidades de
avanzar como quieran y explorar medios por su cuenta” (Gardner, 2012, p.215)

La colaboracion y trabajo de equipo entre los docentes es otro pilar importante. En
cualquier escuela que pretenda incorporar el modelo de las [IMM, debe de existir una
predisposicion para el trabajo en equipo y la colaboracidén conjunta entre las distintas
educadoras. Esto no quiere decir que todas las educadoras opinen lo mismo y estén
de acuerdo en considerar la teoria de un mismo modo sino que el aporte de diversas
perspectivas y visiones debe enriquecer su aplicacion. Esta actitud se va a concretar
en distintas actividades, como por ejemplo (Gomis, 2007):

e en la formacion, mediante la creacion de grupos de trabajo en los que se
debe analizar, debatir y reflexionar sobre la teoria para favorecer el con-
traste de opiniones y el enriquecimiento mutuo,

e en el disefio de entornos estimulantes en el centro y el aula para favorecer
el desarrollo de experiencias para trabajar y potenciar las distintas inteli-
gencias, y

e en la propuesta de actividades variadas y contextualizadas

Una de las razones por la que la teoria de las [IMM ha calado en la comunidad educa-
tiva es por lo que Gardner (2012) ha llamado la personalizacion de la educacion, que
consiste en valorar la diversidad, es decir, que todos no somos iguales, no todos tene-
mos la misma mente, en tomarnos en serio las diferencias entres los seres humanos.
Esto nos lleva actuar en el plano practico reconociendo que todo enfoque educativo
uniforme probablemente sélo sirve a una minoria de nifios o nifias. Cuando los padres
envia a sus hijos pequefios lo que primero buscan es que se atienda a su hijo en su
particularidad, seglin sus caracteristicas, reconociendo sus diferencias y dando una
respuesta a ellas.

Gardner nos dice que el objetivo de la escuela deberia ser el de desarrollar las inteli-
gencias, ayudar a la gente a alcanzar sus fines vocacionales y aficiones que se adecuen
a su particular espectro de inteligencias, esto supone mas implicacion y competencia.
(Gardner, 1995). No podemos quedarnos satisfechos con trabajar las habilidades de
cada inteligencia, debemos llegar al fondo del corazon donde residen esas razones
poderosas que orientan una vida. Esto se consigue con dedicacion y constancia, con
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esfuerzo e ilusion, componentes que echamos en falta y son visibles en la educacion
secundaria, pero no debemos olvidar que las bases se ponen en los afios anteriores,
en la educacion infantil primero y después en la educacion primaria.

El modelo de las IIMM, en su aplicacion al campo de la educacion, contempla el
desarrollo de toda la persona en su globalidad, asi en el Proyecto Spectrum lo ex-
perimentan en las aulas con nifios de “educacion preescolar y primaria” (Gardner,
Feldman y Krechevsky, 2000b,c), se establecen actividades de movimiento, musi-
cales, naturalistas, mecanica y construccion, y de comprension social, entre otras
que coinciden con el planteamiento pedagogico de la Escuela Nueva, por ejemplo
Adolphe Ferriere (1879-1960) recomienda que la escuela esté situada en el campo,
nosotros nos unimos a Gardner al comentar que asi potencia la inteligencia natural,
la cenestésica corporal, entre otras.
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CAPITULO 5

FUNDAMENTACION METODOLOGICA

Hasta aqui hemos presentado el marco tedrico que ha de ayudar a situar e interpretar el pro-
grama educativo para nifios de 0 a 3 afios desde una perspectiva holistica.

En este momento nos toca abordar el tema de la fundamentacion metodoldgica que enmarca
nuestra investigacion, dando un paso mas en este camino. Esto nos permite caminar con cierta
seguridad, acompafiados de un método que nos permita movernos entorno a los datos empiricos
desde la objetividad y rigor que se necesita para este trabajo de investigacion.

En primer lugar se plantea el modelo que hemos considerado mejor responde para la reali-
zacion de la investigacion. Esta investigacion cualitativa (Guba, 1983; Rodriguez, Gil y Garcia,
1996; Stake, 1995), cuyas caracteristicas principales son: describir sucesos en su contexto na-
tural, explicando la esencia, su naturaleza y comportamiento. Su proposito es la generacion de
teorias y esta claramente orientado al proceso, no al resultado. Se estudia la realidad tal y como
sucede en un contexto determinado interpretando los acontecimientos, observaciones, historias
de vida, experiencias, textos y documentos, que puedan describir las acciones y situaciones
objeto de estudio.

Nos referimos también al rol del investigador que adopta un papel personal, donde su funcion
es de constructor de conocimiento y de descubridor. Tiene un caracter holistico y contextualiza-
do, empirico o naturalista, interpretativo y empatico (Stake, 1998).

En segundo lugar se describe el método de investigacion, el estudio de caso etnografico, que
permite profundizar en el tema de estudio a partir de la seleccion de un caso especialmente rele-
vante para los objetivos propuestos, el grupo de 1 a 2 afios, en un contexto determinado.

Finalmente se aborda lo relativo a la validez, fiabilidad, dando importancia a la triangula-
cion como elemento importante y medio que nos refuerza tanto la validez como la fiabilidad.
Terminamos refiriéndonos a las consideraciones sobre aspectos éticos y confidenciales de la
investigacion.

1. LAINVESTIGACION CUALITATIVA

1.1 APROXIMACION A LA INVESTIGACION CUALITATIVA

En un primer acercamiento a la investigacion cualitativa vemos que ha sido objeto de varias
interpretaciones en funcién del momento historico y del autor que la conceptualiza (Ruiz, 2008).
Detengédmonos brevemente en ver alguna de estas definiciones mas actuales:

Para Strauss y Corbin (1990, p.17) entienden que investigacion cualitativa es “cualquier tipo
de investigacion que produce resultados a los que no se han llegado por procedimientos esta-
disticos u otro de tipo de cuantificacion..... puede referirse a comportamientos y también al
funcionamiento organizativo”. Por su parte Tesch (1990, p.55) nos recuerda que la utilizacion
de datos cualitativos no constituye el criterio exclusivo para distinguir entre investigacion cuali-
tativa y no cualitativa. Por lo que vemos que no solo se refiere a la forma de producir datos sino
al enfoque de la produccidon de conocimiento.
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Segun Pérez Serrano (1994 p.46) “La investigacion cualitativa se considera como un proceso
activo, sistematico y riguroso de indagacion dirigida, en el cual se toman decisiones sobre lo
investigable en tanto se esta en el campo de estudio” . Destaca la interrelacion entre el disefio de
la investigacion y el desarrollo de la misma, al considerarla como un proceso activo, sistematico
y riguroso de indagacion, en el cual se toman decisiones sobre lo investigable en tanto se esta
en el campo de estudio.

Por otro lado, Denzin y Lincoln (1994) argumentan que la investigacion cualitativa hay que
verla desde una perspectiva interdisciplinar y trandisciplinar , pudiendo llegar a ir en contra de
ciertas disciplinas.

Se observa que la investigacion cualitativa se puede ver desde distintas perspectivas y nos da
opcidn a numerosos métodos:

La investigacion cualitativa es un enfoque de indagacion plenamente constituido. Atra-
viesa disciplinas, dmbitos y topicos. Una compleja e interrelacionada familia de tér-
minos, conceptos y supuestos subyacen a la expresion investigacion cualitativa (...),
constituye un conjunto de practicas interpretativas de investigacion que no privilegia
una metodologia sobre otra. Como espacio de discusion, es dificil de definir claramente
puesto que ninguna teoria o paradigma la distingue de forma exclusiva” (Denzin y Lin-
coln, 1994, p.13).

Poder utilizar distinta metodologia nos permite acercarnos al objeto de estudio desde una
perspectiva multimetddica, para concretar y precisar la realidad de estudio con el método que
mejor responda al objetivo planteado. Nos movemos, pues, entre dos polos que se necesitan, por
un lado la sensibilidad interpretativa marcada por el investigador, los métodos elegidos y por
otro la realidad contextualizada, el objeto de la investigacion.

Stake (1995) nos plantea como objetivo de investigacion cualitativa, la comprension de
los hechos que nos permite indagar y interpretar, cobrando el investigador, de esta manera, un
papel relevante de vital importancia desde el inicio hasta el fin. En la investigacion cualitativa
lo que se espera es una descripcion exhaustiva de la experiencia o experiencias llevadas a cabo
y observadas. Por lo tanto, seglin el autor, el investigador no descubre, sino que construye el
conocimiento.

Nos inclinamos hacia la definicion de Sandin (2003) por acercarse mas al proposito de
nuestra investigacion y por su claridad:

La investigacion cualitativa es una actividad sistematica orientada a la compresion en
profundidad de fenomenos educativos y sociales, a la transformacion de practicas y esce-
narios socioeducativos, a la toma de decisiones y también al descubrimiento y desarrollo
de un cuerpo organizado de conocimientos. (Sandin, 2003, p.123).

Al analizar las perspectivas tedricas y epistemologicas de la investigacion cualitativa
presentadas, se puede concluir que existen multiples enfoques, cuyas diferencias fundamentales
vienen marcadas por las opciones que se tomen en cada uno de los niveles ontoldgico, episte-
mologico, metodologico y técnico (Ruiz, 2008). La adopcion de una u otra alternativa, de todas
las posibles que se presenten, determinar el tipo de estudio cualitativo que se realice.

(Qué es la investigacion cualitativa?, y si pudiéramos sintetizar las ideas e imagenes
que sobre ella suelen manejarse posiblemente podriamos articularlas en cuatro grandes
grupos segun se refieren a: a) planteamientos epistemoldgico-teoricos, b) métodos, c)
objetivos o finalidades de investigacion y d) técnicas o instrumentos de recogida de in-
formacion (Sandin, 2005, p.5).
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Concluimos que la investigacion cualitativa se asume no como una forma de recogida de
datos, ni un determinado tipo de dato: textuales o palabras (no numéricos), sino como determi-
nados enfoques o formas de produccion de conocimientos.

1.2 LA INVESTIGACION CUALITATIVA Y EL INVESTIGADOR EN RELA-
CION CON OBJETO DE ESTUDIO

A la hora de plantear el objeto de estudio, y como llegar a su profundizacion, es necesario
una propuesta metodologica adecuada, esto supone revisar una serie de opciones y seleccionar
entre ellas. Después de analizar diferentes trabajos en los que se exponen las caracteristicas de la
Investigacion Cualitativa (Anguera, 1995; Sandin, 2003 y Mufioz, 2007) se asume como marco
de referencia global que luego daré paso al método elegido.

La justificacion de nuestra eleccion se basa en los aspectos diferenciadores de las distintas
orientaciones, sobre aspectos relacionados con la finalidad de la investigacion, el papel del in-
vestigador, etc. Cuestiones de tipo epistemologico que aunque resulten muy generales, marcan
una postura basica a la hora de encarar la investigacion, y que tendran sus repercusiones en ella.

Para Stake (1995), la primera caracteristica diferenciadora de la investigacion cualitativa
no se asienta en el enfrentamiento entre dato cualitativo frente a dato cuantitativo, sino
que se situa en el terreno epistemologico. El objetivo de la investigacion cualitativa es
la comprension, centrando la indagacion de los hechos; mientras que la investigacion
cuantitativa fundamentara su busqueda en la causas, persiguiendo el control y la expli-
cacion. Desde la investigacion cualitativa se pretende la comprension de las complejas
interrelaciones que se dan en la realidad. La segunda caracteristica que Stake (1995) des-
taca de la investigacion cualitativa es el papel personal que adopta el investigador desde
el comienzo de la investigacion, interpretando los sucesos y acontecimientos desde los
inicios de la investigacion, frente a la posicion mantenida desde los disefios cuantitativos
en los que el investigador debe estar «libre de valores» e interpretar una vez que los datos
se han recogido y analizado estadisticamente. En la investigacion cualitativa lo que se
espera es una «comprension experiencial». Como tercera caracteristica diferenciadora
de la investigacion cualitativa, Stake (1995) argumenta que en esta el investigador no
descubre, sino que construye el conocimiento (Ballester, 2001, p. 218-219).

Los métodos cualitativos son muy variados y muchas veces coexisten, lo que dificulta enor-
memente su clasificacion, pues ademas son “metodologias y perspectivas en constante evo-
lucién y reformulacion™ (Colés, 1997, p.252). Lo que si es comun a todos ellos es que estos
métodos fomentan la reflexion critica de los profesionales sobre su propia practica, reflexion
que favorece un “conocimiento mas profundo que posibilita formular nuevas orientaciones en
el abordaje de problemas cientificos y profesionales de la Psicopedagogia™ (Colas, 1997, p.253)

Para Eisner (1998) los rasgos esenciales de la investigacion cualitativa son los siguientes:

a) Contextos especificos: “Los métodos cualitativos reivindican la vida cotidiana y el
contexto natural de los acontecimientos como escenario basico para comprenderlos,
interfiriendo lo menos posible con ellos” (Dorio, Sabariego y Massot, 2004, p.278).
Son estudios definidos como “naturalistas”, entendida la investigacion naturalista
como:

“Un proceso sistematico, ordenado, encaminado a poner al descubierto aquellas
historias, relatos, tradiciones, etc., que son aportados por los propios participan-
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tes, que tienen caracter propio e idiosincratico, acerca de los sucesos reales que
ocurren de un modo natural en dicho contexto” (Rivas, 1990, p.25).

Por tanto, las investigaciones cualitativas se concentran en un contexto especifico, en
que asumen una perspectiva holistica, abarcando los fenomenos globalmente, pues afec-
tan a la experiencia de los sujetos de la investigacion (Hernandez y Rifa, 2011).

b)

c)

d)

Investigadores participantes que, ademas, son el principal instrumento de medida:
“Esto hace que el investigador no s6lo sea un observador frio y ajeno a aquello que
investiga, sino que establece una relacion personal, en una medida u otra con aque-
llos a los que quiere investigar” (Rivas, 1990, p.71).

Naturaleza interpretativa: Los y las participantes atribuyen significados a las expe-
riencias, y la investigacion trata de descubrirlos. “Las personas le adjudican signifi-
cado simbolico a las acciones de otros y emprenden sus propias acciones de acuerdo
con la interpretacion de significado que han realizado” (Erikson, 1989, p.214). Los
estudios recuperan la importancia de la subjetividad. “La investigacion cualitativa
toma en consideracion que los puntos de vista de las practicas en el campo son dife-
rentes a causa de las distintas perspectivas subjetivas y los ambientes sociales rela-
cionados con ellas” (Flick, 2004, p.20).

Importancia del lenguaje: “Soélo la autenticidad de la experiencia, relatada por la
voces de las personas que han vivido las diversas situaciones narradas, acaba impreg-
nando las ideas y las conductas de otras personas que participan también de una mis-
ma actividad o profesion” (Imbernon, 2005, p.8). Se pretende llegar al conocimiento
mediante la intersubjetividad de las voces (Hernandez y Rifa, 2011).

Atencion a lo concreto: Las investigaciones se centran en cuestiones concretas, pero
tomadas con la mayor profundizacion posible, “para captar justamente la singulari-
dad de los acontecimientos” (Dorio, Sabariego y Massot, 2004, p.279).

Ademas Flick (2004) afiade otras caracteristicas que considera fundamentales:

a)

b)

d)

Conveniencia de métodos y teorias: Se trabaja con métodos tan abiertos que hagan
justicia a la complejidad del objeto en estudio. En este sentido, E. Eisner comenta
“La negacion de la complejidad es el comienzo de la tirania” (Eisner, 1998, p.197).

La reconstruccion de casos como punto de partida para la investigacion y la com-
prension de los procesos a estudiar. “En la indagacion cualitativa el juicio estd bien
vivo y, por lo tanto, el ruedo para el debate y la diferencia estd siempre abierto. En
la investigacion cualitativa los hechos nunca hablan por si mismos” (Eisner, 1998,
p.57).

El texto como material empirico: “La investigacion cualitativa trabaja sobre todo con
textos. Los métodos para recoger informacion (como las entrevistas o las observacio-
nes) producen datos que se transforman en textos por el registro y la transcripcion. A
partir de estos textos, se inician métodos de interpretacion. (...) el proceso de inves-

tigacion cualitativa se puede representar como un camino de la teoria al texto y otro
de vuelta del texto a la teoria” (Flick, 2004, p.25).

Variedad de enfoques y métodos: La investigacion cualitativa presenta una gran di-
versidad de métodos Colas, (1997); Rodriguez y otros, (1996); Sabariego, Massot
y Dorio, (2004). Estas autoras muestran una clasificacion que concentra en seis los

116



métodos de investigacion cualitativa: etnografia, etnometodologia, teoria fundamen-
tada, investigacion-accion, estudios narrativo-biograficos y fenomenologia.

Colas (1997) afiade otros métodos que se aplican en el caso de la investigacion cualita-
tiva dentro del campo de la orientacion educativa, estos son: grupo de discusion, estudio
de casos, el método clinico, la investigacion colaborativa y la investigacion participativa.

Aunando estas teorias proponemos el siguiente mapa (ver figura 12) que nos condensa
lo expuesto y que nos sirve de vision global para ir profundizando en la metodologia de
la investigacion.

Figura 12: Mapa conceptual de una seleccion de investigacion cualitativa.

[Investigacién Participante) Etnografia

(Etnometodologl’aj

[Investigacién colaborativa j

(Teorl’a fundamentada ]

METODOS DE
INVESTIGACION
CUALITATIVA

Método clinico

G\vestigacién—acciénj

Estudio de casos

[Estudios narrativo-biog réficosj

[Grupo de discusic’m]

[Seleccién de métodos de investigacidén cualitativa. Elaboracion propiaj

Fuente: Elaboracion propia

1.3 ENFOQUES DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Tal como venimos viendo por la propia naturaleza de la investigacion cualitativa, resulta di-
ficil determinar cuales son los métodos de investigacion mas apropiados para llevar a la practica
estos tipos de investigaciones (Ruiz, 2008). Segiin Rodriguez et al. (1996), las causas podemos
encontrarlas en: la gran cantidad de métodos a los que se les podria adjudicar el adjetivo cuali-
tativo; las distintas disciplinas que se aproximan al estudio del hecho educativo aportando cada
una de ellas su particular metodologia y el propio significado del término, en torno al cual se
situan otros aproximaciones como, técnicas, enfoques o procedimientos.

Para Molina (2003), dentro del paradigma cualitativo, se han desarrollado diferentes enfo-
ques de investigacion, necesarios para interpretar los hecho fenomenolégicos. Podemos decir
que nos sirve de conexidn entre las ideas y los métodos especificos de recogida y analisis de
datos.

No obstante la investigacion cualitativa es trasversal a otras disciplinas, contando con una
diversidad de discursos y perspectivas teoricas que engloban varios métodos de investigacion y
estrategias de recogida de datos, pudiendo ser en ocasiones una marafia de datos (Sandin, 2003,
p.141).
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Rodriguez et al. (1996) proponen una clasificacion que reflejan los diversos métodos que
conviven en la actualidad. En la columna de la izquierda sitian las cuestiones que orientan la
investigacion, a continuacion el método mas adecuado para afrontarla, la disciplina de proce-
dencia del método, seguida de las técnicas de recogida de informacion, otras fuentes de datos vy,
en ultimo lugar, algunos autores mas representativos de cada uno de los enfoques.

Figura 13. Principales métodos cualitativos.

Tipos de cues- | Método Fuentes Técnicas/ins- | Otras fuentes | Principales refe-
tiones de inves- trumentos de rencias
tigacion recogida de
datos
Cuestiones de | Fenomenologia | Filosofia Grabacion  de | Literatura  fe- | Heshusius 1986
mgmﬁcado: ex- conv.er.sacwn’es. nomepologlca, Melich 1994
plicar la esencia Escribir anéc- | reflexiones filo-
de las experien- dotas de expe- | soficas, poesia, | Van Manen 1990
cias de los acto- riencias perso- | arte.
res. nales.
Cuestiones | Etnografia Antropologia Entrevista no [ Documentos, | Erickson 1975
deSCI’lpth.O/ll’l— estructura.d’a; registros, foto- Mehan 1978-80
terpretativas. observacidn | grafia, mapas,
Valores, ideas, participante, | genealogia, dia- [ G* Jiménez 1991
practicas de los notas de campo. | gramas de redes Fetterman 19989
grupos cultura- sociales.
les. Grant y Fine 1992
Hammerseley y At-
kinson 1992
Sprandley 1979
Werner y Schoepfle
1978%,1979b
Cuestiones de | Teoria  funda- | Sociologia Entrevista Observacion | Glaser 1978-92
proceso: - expe- mentada partlc'lpant.e; Glaser y Strauss
riencias a lo lar- memorias, dia-
. . 1967
go del tiempo o rios.
el cambio, pue- Strauss 1987
de tener etapas Strauss 'y Cobin
y fases. 1990
Cuestiones | Etnometodolo- | Semidtica Didlogo (regis- [ Observacion vy [ Atkinson 1992
centradas en la | gia; analisis del tro en audio y | notas de campo.
. ., . , Benson y Hughes
interpretacion | discurso. video)
. 1983
verbal y el dia-
logo. Cicourel et al. 1974.
Coulon 1995
Denzin 1970
Hertige 1984
Roger 1983
Cuestiones de | Investigacion — | Teoria critica Miscelanea Varios Kemmis 1988 y
mejora y cambo | accion Elliot 1991
social.
Cuestiones sub- | Biografia Antropologia; | Entrevista Documentos, | Good 1985,1992
jetivas. sociologia. registros y dia-

rios.

Zabalza 1991

Fuente: Rodriguez Gémez et al. (1996, p. 41)
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Con la intencién de profundizar y aclarar este aspecto, presentamos las principales tradicio-
nes de investigacion cualitativa, donde podemos ver los métodos y aspectos relevantes de ellos
segun Sandin, (2003, p.)

Figura 14: Cuadro Principales tradiciones de la investigacion cualitativa.

La investigacion narrativo-biografica

Esta organizada en torno a todo tipo de materiales biograficos, independientemente del
creador o autor de dicho material, quedando en segundo plano la intervencion o no del in-
vestigador en la produccion de dicho material.

Los estudios fenomenoldgicos

Describen el significado de las experiencias vividas por una persona o grupo de personas
acerca de un concepto o fenomeno.

La teoria fundamentada

Consiste en generar o descubrir una teoria, un esquema analitico abstracto de un fenéme-
no que se relaciona con una situacion y un contexto particulares.

La investigacion etnografica

Trata del estudio descriptivo de la cultura de una comunidad, o de alguno de sus aspectos
fundamentales, bajo la perspectiva de comprension global de la misma.

El estudio de casos

Es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, a través del
examen detallado, comprehensivo y sistematico, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes.

La investigacion evaluativa

Trata de una forma de investigacion pedagogica aplicada que tiene por objeto valorar la
eficacia o éxito de un programa, de acuerdo a unos criterios y todo ello en orden a tomar
decisiones presumiblemente optimizantes de la situacion.

Fuente: Sandin, M.P. (2003, p.145)

Analizando esta informacion podemos ver que los métodos de investigacion cualitativo son
plurales y esta existiendo una evolucion asi como una combinacion con el objetivo de dar una
respuesta metodologica lo mas acertada posible a la investigacion en cuestion. La formacion
de los investigadores en metodologia cualitativa debe entenderse de alguna manera como un
proceso a través del cual garantizamos el rigor cientifico del estudio (Hernandez y Rifa, 2011)..

Debemos también decir, que ante las distintas teorias y vertientes de la investigacion, en
algunas ocasiones los investigadores nos encontramos con la dificultad de clasificar metodolo-
gicamente nuestros estudios, pues como, sucede en nuestro caso el método puro no responde a
lo que necesitamos por lo que nos apoyaremos en la etnografia y el estudio de caso que a conti-
nuacion presentamos (Herndndez y Rif4, 2011).

2. EL ESTUDIO DE CASO ETNOGRAFICO

En los ltimos afos podemos constatar un notable incremento en el uso de estudios de caso
en diferentes campos de las ciencias sociales, tales como la Antropologia, la Psicologia, la Eco-
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nomia, la Sociologia o la Pedagogia (Ruiz, 2008). Cada vez proliferan mas los estudios de caso,
pero, en proporcion a ello, atin son escasos los trabajos que se ocupan de sistematizar las carac-
teristicas, propiedades y exigencias propias de este método de investigacion. De hecho, apenas
existen libros dirigidos a teorizar sobre el mismo, siendo los trabajos mas citados y més exhaus-
tivos los de Yin (1989), Stake (2007) y Gill’s (2011) en el panorama internacional, sentando las
bases teoricas y practicas del método. También han realizado aportaciones significativas, a nivel
de metodologia, otros trabajos producidos como los de Hammersley (1986), Ragin y Becker
(1992), Hamel y otros (1993), Merriam (1998) y Bassey (2000).

En el contexto espafiol cabria destacar los trabajos de Martinez Bonafé (1990), Lopez-Ba-
rajas Zayas (1996), Angulo y Vazquez (2003) y Coller (2005), entre otros. En todos ellos es
posible adentrarse en los fundamentos teoricos y metodolégicos a seguir en los estudios de casos
y encontrar algunos ejemplos. Ademas, en algunos manuales sobre investigacion educativa pue-
den encontrarse alusiones a este marco metodologico como en Cohen y Manion (1990), Pérez
Serrano (1994), Rodriguez Gémez y otros (1996), Ander Egg (2000), Taylor y Bodgan (2000),
Bell (2002) y Cardona Molto6 (2002),

Rodriguez et al, exponen algunas definiciones que diferentes autores desde el &mbito educa-
tivo realizan del estudio de casos, que tras su analisis llegan a la conclusion de que el estudio de
casos: “Implica siempre un proceso de indagacion que se caracteriza por un examen detallado,
comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso objeto de interés” (1996, p.92)

Segun Stake (1995), un estudio de casos pretende captar la complejidad de un caso indivi-
dual, que presenta un especial interés, exponiendo de forma precisa los detalles de su interaccion
con el contexto para captar toda su particularidad y las intrarrelaciones e interrelaciones que
definen su complejidad. Stake sefiala ademas que el estudio de caso parte de los métodos de la
investigacion naturalista, holisticos, etnograficos, fenomenolédgicos y biograficos. Lo que jus-
tifica nuestra eleccion, pues necesitamos un método que englobe las aportaciones del contexto,
que sea global/holistico y que nos ayude a estudiar los fendémenos.

Nosotros completamos estas definiciones con la propuesta por Simons (2012) que entiende
el estudio de caso como una investigacion exhaustiva y desde multiples perspectivas, desde la
complejidad y unicidad de un determinado proyecto, politica, institucion, programa o sistema
en un contexto “real”. Se basa en la investigacion, integra de diferentes métodos y se guia por
las pruebas. La finalidad primordial es generar una comprension exhaustiva de un tema determi-
nado, un programa, una politica, una institucién o un sistema, para generar conocimientos y/o
informar del desarrollo de politicas, la practica profesional y la accion civil o de la comunidad.

Gonzalez, Medina y De la Torre (1995), precisan que este tipo de disefio esta particularmente
indicado para comprender en profundidad los fenomenos socioeducativos que requieren el estu-
dio de problemas complejos y Unicos y la elaboracion de un proyecto de intervencion ajustado
a contextos y problemas especificos.

Un caso en el ambito educativo puede ser una persona, un profesor, una clase, un claustro, un
programa de ensefianza o un acontecimiento particular. La unica exigencia es que posea algin
limite fisico o social que le confiera identidad. Devis (1996, cit. a Merrian, 1988) considera que
las caracteristicas esenciales del estudio de casos son:

a) Particularista: porque el estudio se centra en una situacion, suceso, programa o feno-
meno concreto.

b) Descriptivo: Porque ofrece una abundante descripcion de los fenomenos, estudiados.

c) Heuristico: Porque ilumina la comprension sobre el fenomeno en cuestion.
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d) Inductivo: Las generalizaciones, los conceptos o las hipotesis surgen de un examen
de los datos fundamentados en el mismo contexto. Los estudios de casos cualitativos
se caracterizan por el descubrimiento de nuevas relaciones, conceptos y comprensio-
nes, y no, por la verificacion de hipdtesis preestablecidas.

Por su parte Stake (1995), entiende que las caracteristicas representativas de los estudios de
casos cualitativos son:

a) Caracteristicas identificativas: Serian las caracteristicas holisticas en el sentido de
que la contextualidad del estudio sea desarrollada correctamente, se evite el reduc-
cionismo y el elementalismo, y no sea el estudio comparativo la base de la investiga-
cion.

b) Caracteristicas empiricas: Hacen referencia al trabajo de campo naturalista, el énfasis
es lo observable, la no intervencion y la preferencia en el lenguaje descriptivo natu-
ralista.

c) Caracteristicas interpretativas: Suponen la aceptacion de la capacidad inductiva del
investigador para definir los criterios, la perspectiva derivada de la permanencia del
investigador en el escenario de la investigacion, y su interaccion con el mismo.

d) Caracteristicas enfaticas: Estan conformadas desde la intencionalidad, compromiso
y apoyo del investigador hacia los participantes, hasta los rasgos de progresiva foca-
lizacion y nivel de experiencia vicaria que la investigacion va adquiriendo.

Si atendemos a la finalidad, nos lleva a ver junto Stake (1995) que el estudio de caso necesita
de diversas técnicas que varian en funcion del propoésito y del objeto de estudio. Establece asi
las diferencias entre estudio de caso intrinseco, instrumental y colectivo.

e Estudio de caso intrinseco: Se centra en el estudio de un caso particular, tenemos un
interés intrinseco por ¢l y el propodsito no es la generacion de teoria, es la compren-
sion mayor posible de dicho caso.

e Estudio de caso instrumental: En esta opcion el caso concreto es secundario, se exa-
mina para profundizar y asi obtener la mayor comprension sobre un tema, juega un
papel de apoyo. Lo que se busca en el caso es que de informacion y ayude a la com-
prension del tema indistintamente que sea el caso mas representativo o no. Tiene la
finalidad de ayudar en la indagacion.

e Estudio de caso colectivo: Se centra en la indagacion de un fendmeno, poblacion o
condicion general. Se focaliza en un conjunto de casos de ahi su matiz colectivo.

Siguiendo la tradicion antropoldgica y socioldgica vemos que todo estudio de caso se enmar-
ca en un contexto y es éste un factor clave a tener en cuenta.

La etnografia segiin Angrosino (2012) es el arte y la ciencia de describir a un grupo humano:
sus instituciones, comportamientos interpersonales, producciones materiales y creencia. Se trata
de recoger datos sobre la experiencia humana vivida precisando un estudio de campo, perso-
nalizado, multifactorial, integral e inductivo. Los aspectos aportados por Angrosino coinciden
con Simons al afirmar la necesaria inmersion en el campo de estudio concreto, intentado captar
las diferentes facetas que luego alimentaran la investigacion. El estudio de caso etnografico
“se centra en un proyecto o programa particular, sin por ello dejar de comprender el caso en su
contexto sociocultural y teniendo presentes conceptos de la cultura” (Simons, 2012, p.44). Este
marco se ajusta a nuestra situacion ya que responde a un contexto micro y macro, es decir, el
micro contexto de la escuela y de la familia y el macrocontexto de las caracteristicas de la zona
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rural (poblacion de unos 6000 habitantes, a siete kilometros de la capital de provincia). Esto
nos permite tener una relaciones diferentes y caracteristicas entre los profesionales, familias y
habitantes del pueblo.

En sintesis, el estudio de casos se utiliza para obtener una comprension en profundidad de
una situacion y de su significado para los implicados. El interés se pone en el proceso mas que
en el producto, en el contexto mas que en una variable especifica, en el descubrimiento mas que
en la confirmacion. Los estudios de casos son descripciones y analisis intensivos de unidades
simples o de sistemas delimitados tales como un individuo, un programa, un acontecimiento, un
grupo, una intervencion, o una comunidad (Hernandez y Rifa, 2011)..

Tanto las definiciones como las caracteristicas enmarcan nuestra opcion por el método de
estudio de caso porque nos da rigor, nos apoya en la recogida de informacion desde distintas
perspectivas en un contexto concreto, real, en el cual el investigador esta implicado. Igualmente
la finalidad es avalada en esta definicion, ya que el objetivo ultimo es generar un conocimiento a
partir de la practica profesional, concretamente en la implementacion de un programa educativo
de desarrollo integral para los nifios de 0 a 3 anos (Herndndez y Rifa, 2011)..

Segun nos ha venido guiando este marco metodologico, nos sitlia ante la necesaria accion
de acotar el campo de estudio, pues nuestro colectivo de 0 a 3 afios tiene unas caracteristicas
generales, pero son tan grandes las diferencias entre edades que nos ha llevado a concretar en
el grupo de edad de 1-2 afios, en el curso 2013-2014 y por otro lado nos ha permitido seguir el
estudio de ese mismo grupo en el curso siguiente.

Obviamente esto nos conduce a dar un paso mas en el método y referirnos a los instrumen-
tos concretos con los que vamos a contar, es necesario un trabajo de delimitacion de técnicas e
instrumentos.

3. DELIMITACION DE INSTRUMENTOS Y TECNICA

Existen una gran variedad de técnicas e instrumentos posibles, para nuestra recogida de datos
hemos seleccionado los que nos ayuden en funcion de lo que queremos estudiar, utilizaremos
principalmente los siguientes:

a) Observacion participante y analisis documental (memorias y seguimiento del alum-
nado)

b) Entrevistas.

c) Diario de campo.

3.1 OBSERVACION

Al referirnos a la observacion nos lleva de forma directa a unirlo con el observador, el inves-
tigador en nuestro caso. Segiin Quintanal, J. et al.

El investigador es aquel que es capaz de construir por si mismo su propio conocimiento
y llega a alcanzar un desarrollo profesional autbnomo mediante la reflexion el estudio de
trabajos y la comparacion de sus ideas mediante la investigacion en el aula (2012, p.138).

No solo se queda en esta faceta de constructor de conocimiento mediante al reflexion y el
estudio de teorias, resalta la faceta importante de ser un observador meticuloso para comparar
las ideas con la practica educativa.
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Junto a Quintanal podemos afirmar que el investigador no es un mero espectador de todo
aquello que acontece, es un observador critico, analitico que conduce a la reflexion. Para que
haya esta interaccion es necesario estar proximo a la realidad, es importante su implicacion y
acercamiento, cuando nos referimos al estudio de caso.

Vemos pues que esta labor es meticulosa y no debe tener un caracter superficial, tiene que
llevar al investigador a implicarse con la realidad estudiada, llegado asi a una observacion par-
ticipante.

3.1.1 Delimitacion de la observacion participante

Marshall y Rosman definen la observacion como “la descripcion sistematica de eventos,
comportamientos y artefactos en el escenario social elegido para ser estudiado” (1989, p.79).
Para Erlandson, Harris, Skipper y Allen, las observaciones facultan al observador a describir
situaciones existentes usando los cinco sentidos, proporcionando una “fotografia escrita” de la
situacion en estudio (Erlandson, Harris, Skipper y Allen 1993).

Segin DeMunck y Sobo (1998) la observacion participante como el primer método usado
por los antropo6logos al hacer trabajo de campo. El trabajo de campo involucra “mirada activa,
una memoria cada vez mejor, entrevistas informales, escribir notas de campo detalladas, vy, tal
vez lo mas importante, paciencia” (DeWalt y DeWalt 2002, p.7). La observacion participante es
el proceso que faculta a los investigadores a aprender acerca de las actividades de las personas
en estudio en el escenario natural a través de la observacion y participando en sus actividades.
Provee el contexto para desarrollar directrices de muestreo y guias de entrevistas (DeWalt y
DeWalt 2002).

De igual modo Schensul & Le Compte, definen la observacion participante como “el proceso
de aprendizaje a través de la exposicion y el involucrarse en el dia a dia o las actividades de
rutina de los participantes en el escenario del investigador” (1999, p.91).

Bernard (1994) se suma a esta interpretacion, indicando que la observacion participante re-
quiere del manejo de una cierta cantidad de engafio e impresion. Advierte que la mayoria de
los investigadores necesitan mantener un sentido de la objetividad a través de la distancia. De-
fine la observacion participante como el proceso para establecer relacion con una comunidad y
aprender a actuar al punto de mezclarse con la comunidad de forma que sus miembros actien
de forma natural, y luego salirse de la comunidad del escenario o de la comunidad para sumer-
girse en los datos para comprender lo que esta ocurriendo y ser capaz de escribir acerca de ello.
Incluye mas que la mera de observacion en el proceso, la de ser un observador participativo;
tiene en cuenta ademas conversaciones naturales, entrevistas de varias clases, listas de control,
cuestionarios, fotos y videos, y métodos que no sean molestos.

La observacion participante se caracteriza por acciones tales como tener una actitud abierta,
libre de juicios, estar interesado en aprender mas acerca de los otros, ser consciente de la pro-
pension a sentir un choque cultural y cometer errores, la mayoria de los cuales pueden ser supe-
rados, ser un observador cuidadoso y una buena escucha, y ser abierto a las cosas inesperadas de
lo que se esta aprendiendo (DeWalt y DeWalt 1998).

Fine usa el término “peopled ethnography” para describir un texto que facilita una interpreta-
cion del escenario y que describe las implicaciones tedricas a través del uso de vinetas, basadas
en las notas de campo de observaciones, entrevistas, y productos de miembros del grupo. Sugie-
re que la etnografia es mas efectiva cuando se observa al grupo en estudio en escenarios que lo
facultan a uno para “explorar las rutinas organizadas del comportamiento” (2003, p.41). Define
la “peopled ethnography” como basada en una vasta observacion en el campo, una actividad
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de labor intensiva que a veces tiene una duracion de afios. En esta descripcion del proceso de
observacion, se espera que uno se convierta en parte del grupo estudiado, al punto de que los
miembros incluyan al observador en la actividad y se vuelvan hacia el observador en busca de
informacion acerca de como esté operando el grupo.

Segun Marshall & Rossman (1995) la observacion participante permite a los investigadores
verificar definiciones de los términos que los participantes usan en entrevistas, observar eventos
que los informantes no pueden o no quieren compartir porque el hacerlo seria impropio, descor-
tés o insensible, y observar situaciones que los informantes han descrito en entrevistas, y de este
modo advertirles sobre distorsiones o imprecisiones en la descripcion proporcionada por estos
informantes.

DeWalt y DeWalt consideran que:

La meta para el disefo de la investigacion usando la observacion participante como un
método es desarrollar una comprension holistica de los fendmenos en estudio que sea
tan objetiva y precisa como sea posible, teniendo en cuenta las limitaciones del método
(2002, p.92).

La observacién participante puede ser usada como una forma de incrementar la validez del
estudio, como observaciones que puedan ayudar al investigador a tener una mejor comprension
del contexto y el fendmeno en estudio. La validez es mayor con el uso de estrategias adicionales
usadas con la observacion, tales como entrevistas, analisis de documentos o encuestas, cuestio-
narios, u otros métodos mas cuantitativos. La observacion participante puede, también, ayudar
a responder preguntas de investigacion, para construir teoria, o para generar o probar hipotesis
(DeWalt y DeWalt 2002).

Schensul, Schensul, y LeCompte (1999, p.91) dan las siguientes razones para usar observa-
cion participante en la investigacion:

e Sirve para identificar y guiar relaciones con los informantes.

e Ayuda al investigador a sentir como estan organizadas y priorizadas las cosas, como
se interrelaciona la gente, y cuales son los pardmetros culturales.

e Muestra al investigador lo que los miembros de la cultura estiman que es importante
en cuanto a comportamientos, liderazgo, politica, interaccion social y tabues.

e Ayuda al investigador a ser conocido por los miembros de la cultura, y de esa manera
facilitar el proceso de investigacion.

e Proveer al investigador con una fuente de preguntas para ser trabajada con los parti-
cipantes.

Finalmente, en nuestro caso, optamos por una observacion que dura mas de un afio, conside-
ramos tal como sefialan Lincoln y Guba (1994). Para llevar a cabo la observacion participante,
uno debe vivir en el contexto de facilitar compromiso prolongado, lo cual permite establecer
cierta confianza que se deriva de dicha permanencia. Se considera que los hallazgos son mas
confiables cuando el investigador puede mostrar que ¢l pasa una cantidad considerable de tiem-
po en la realidad estudiada, teniendo oportunidades para observar y participar en una variedad
de actividades a través del tiempo.

3.1.2 Desventajas de la observacion participante

Debemos de ser conscientes de ciertas desventajas que nos ayuden a controlar estos posibles
inconvenientes.
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DeMunck y Sobo estan de acuerdo en varias desventajas de usar la participacion como mé-
todo, incluyendo el hecho de que a veces el investigador pueda no estar interesado en lo que
ocurre mas alla de un nivel superficial, y los lectores externos tengan que apoyarse en lo que
relatan los informantes clave. La controversia ilustra cuan diferentes son las comprensiones
que adquieren diferentes investigadores de lo que observan, basados en los informantes clave
usados en el estudio. Problemas relacionados a la representacion de eventos e interpretaciones
subsecuentes pueden ocurrir cuando los investigadores seleccionan informantes clave que son
similares a ellos o cuando los informantes son lideres de comunidades o participantes margi-
nales (DeMunck y Sobo 1998). Para aliviar este problema de sesgo potencial, Bernard (1994)
sugiere evaluar previamente a los informantes o seleccionar participantes que son culturalmente
competentes en el topico en estudio.

DeWalt & DeWalt (2002) anotan que los investigadores masculinos y femeninos tienen ac-
ceso a diferente informacion, puesto que tienen acceso a personas, escenarios y cuerpos de
conocimientos diferentes. La observacion participante esta dirigida por un humano sesgado que
sirve como instrumento de recoleccion de datos; el investigador debe entender como su género,
sexualidad, etnia, clase social y aproximacion tedrica pueden afectar la observacion, analisis e
interpretacion. El investigador debe determinar hasta qué punto participara en las vidas de los
participantes y debe decidir si intervendra o no en una situacion dada. Otra limitacion potencial
es el sesgo del investigador. Perciben que, a menos que los etndgrafos usen otros métodos que
simplemente la observacion participante, hay una probabilidad de que les falte reportar los as-
pectos negativos de los miembros de la cultura.

De acuerdo a Ratner (2002), algunos investigadores cualitativos creen que uno no puede ser
objetivo y subjetivo al mismo tiempo, mientras que otros creen que los dos aspectos pueden
coexistir, que la subjetividad de uno puede facilitar la comprension del mundo de los otros.
Opina que, cuando uno reflexiona sobre sus propios prejuicios, puede reconocer aquellos que
pueden distorsionar el entendimiento y reemplazarlos con aquellos que le ayuden a ser mas
objetivo. De esta manera, sugiere, el investigador esta siendo respetuoso con los participantes a
través del uso de una variedad de métodos para asegurar que lo que ¢l piensa esta siendo dicho,
y de hecho, concuerda con la comprension del participante

Con Amgrosino (2012) podemos afirmar que esta relacién de investigador y campo de ob-
servacion tiene sus dificultades; la observacion es el acto de percibir las actividades e interre-
laciones de las personas en el entorno de campo mediante los cinco sentidos del investigador.
El investigador a través de la observacion, tiene que percibir las cosas a través de filtros, los
datos no son puros, existen los filtros intrinsecos al método investigacion, es decir, nuestras
teorias, marcos analiticos...también filtros intrinsecos del investigador como nuestro género, la
ideas preconcebidas, nuestra edad y experiencias previas, etc. Segiin Simon (2012) y Amgrosino
(2012) no podemos abolir estos filtros que son factores a considerar.

La observacion, también, tiene su método en si misma. En nuestra observacion seguimos a
Merriam (1988) que desarroll6 una guia de observacion, con los siguientes puntos:

a) Incluir el ambiente fisico. Esto implica observar los alrededores del escenario y pro-
veer una descripcion escrita sobre el contexto.

b) Describir a los participantes en detalle.
c) Registrar las actividades e interacciones que ocurren en el escenario.

d) Reparar en la frecuencia y duracion de esas actividades/interacciones y otros factores
sutiles, tales como actividades informales, no planeadas, significados simbdlicos, co-
municacion no verbal, claves fisicas, y lo que deberia ocurrir que no ha ocurrido.
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En sintesis vemos que la observacion participante tiene una serie de ventajas pero también
unos riesgos que se pueden cubrir abriéndonos a mas instrumentos que permiten, en cierta me-
dida, solventar varios de los inconvenientes sefialados. En nuestro estudio la implicacién del
investigador nos ha llevado a utilizar este instrumento tanto para la observacion directa como
indirecta a través de las fotografias, videos y materiales educativos tanto de las educadoras
como del alumnado.

3.2 ENTREVISTA

La decision de optar por la utilizacion de la entrevista, y dictaminar su uso combinado ha
estado determinada por el disefio del estudio de investigacion y en concreto por los objetivos
marcados en el estudio. Taylor y Bogdan (1987), plantean que la eleccion del método de investi-
gacion debe estar determinado por las circunstancias del escenario o por las personas a estudiar,
y por las limitaciones practicas con las que se enfrenta el investigador.

Segun Fernandez (2001) la entrevista es un modelo que propicia la integracion dialéctica su-
jeto-objeto considerando las diversas interacciones entre la persona que investiga y lo investiga-
do. Se busca comprender, mediante el analisis exhaustivo y profundo, el objeto de investigacion
dentro de un contexto unico sin pretender generalizar los resultados. La entrevista, desde la pers-
pectiva del paradigma citado, constituye el fluir natural, espontdneo y profundo de las vivencias
y recuerdos de una persona mediante la presencia y estimulo de otra que investiga, quien logra,
a través de esa descripcion, captar toda la riqueza de sus diversos significados.

Fernandez-Ballesteros (1992, p.218) incluye la entrevista en el grupo de técnicas denomina-
das autoinforme que son aquellas que “suponen un tipo de mensaje verbal que un sujeto emito
sobre cualquier tipo de manifestacion propia”.

Cuando nos referimos a la entrevista en profundidad Simons (2012, p.71) sefiala cuatro ob-
jetivos principales:

1. Documentar la opinion del entrevistado sobre el tema

2. Implicacién activa y el aprendizaje del entrevistador y el entrevistado que la entrevis-
ta favorecer en la identificacion y el analisis de los temas.

3. Flexibilidad inherente que la entrevista ofrece para cambiar de direccion y abordar
temas emergentes, para sondear un tema o profundizar en una respuesta.

4. El potencial de la entrevista de desvelar y representar sentimientos y sucesos inobser-
vados e inobservables

Destacamos estos objetivos porque, a nuestro juicio, encierran los aspectos necesarios para
entender qué se pretende con las entrevistas llevadas a cabo de forma informal y no estructu-
radas. Las entrevistas nos han revelado mas informacion de la que se puede detectar con la ob-
servacion, complementando a ésta y agudizando la percepcion de la persona que entrevista, el
investigador y de la persona entrevistada.

En nuestro caso la entrevista no estructurada e interpersonal fomenta una espontaneidad que
puede desvelar temas inesperados que los entrevistados no se hubieran imaginado. Nos dirigi-
mos asi a un estilo de entrevistar mas interactivo que promueve la cercania y complicidad entre
el entrevistado y el entrevistador (Simons, 2012).

Al respecto Oakley (1991, p.41) sostiene que “como mejor se consigue informarse de las per-
sonas a través de la entrevista es cuando la relacion es no jerarquica, y cuando el entrevistador
esta dispuesto a invertir su propia identidad en la relacion”
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Por otra parte, como nuestra tarea consiste en documentar el proceso de implantacion y pues-
ta en funcionamiento de un programa educativo, optamos por el estilo de entrevista abierta no
estructurada. Al principio el investigador para entender el contexto hacia preguntas como ;qué
cambios te ha supuesto el adaptarte a este nuevo programa?, cuéntame como valoran las fami-
lias los cambios producidos..... asi, se convertian en conversaciones que persiguen una finalidad
o didlogo socratico.

Finalmente durante el trabajo de campo, se nos brindaron oportunidades para establecer re-
laciones directas e intercambiar opiniones con familias y con las educadoras. Mantuvimos con-
tactos con los nifios y nifias que se comunicaban oralmente, con los que no hablan, fue a través
del contacto corporal, movimiento y la expresion corporal.

3.3 DIARIO DE CAMPO

El Diario de Campo es uno de los instrumentos que nos permite sistematizar nuestras prac-
ticas investigativas; ademas, de mejorarlas, enriquecerlas y transformarlas. Segin Bonilla y
Rodriguez

El diario de campo debe permitirle al investigador un monitoreo permanente del proceso
de observacion. Puede ser especialmente util [...] al investigador en ¢l se toma nota de
aspectos que considere importantes para organizar, analizar e interpretar la informacion
que esta recogiendo (Bonilla y Rodriguez, 1997, p.127)

Para Coller (2000, p.85) el diario de campo desempefia un papel importante en la tarea de
investigacion. Puede haber algunas personas reacias a llevar el diario de campo, pero muchas
personas lo ven como instrumento imprescindible. Es 1til tener un instrumento que nos ayude
a recoger y fijar los acontecimientos, descripciones, impresiones y las reflexiones que se van
sucediendo en la investigacion.

El diario de campo nos permite enriquecer la relacion teoria-practica. Hemos aprovechado
la teoria que encierra el programa llevado a cabo, como fuente de informacion secundaria que
debe proveer de elementos conceptuales a dicho trabajo de campo para que la informacién no
se quede simplemente en la descripcion sino que vaya mas alld en su analisis; de esta manera
tanto la practica como la teoria se retroalimentan y hacen que el diario adquiera utilidad en la
investigacion ayudando a la coexiste y relacion reciproca entre practica y teoria.

El diario segun Martinez, nos permite poder llegar a la elaboracion de un informe para la
investigacion y este puede ser segun (Martinez 2007):

a) Descriptivo: Dentro del diario de campo, la descripcion consiste en detallar de la
manera mas objetiva el contexto donde se desarrolla la accion (donde se evidencia la
situacion problema).

b) Argumentativa: Corresponde a relacionar con finalidad de profundizacién de las re-
laciones y situaciones que se dan. Cuando vamos a argumentar necesariamente tene-
mos que hacer uso de la teoria para poder comprender como funcionan esos elemen-
tos dentro del problema u objeto de estudio.

c) Interpretativa: Es la parte mas compleja de las tres. Estariamos haciendo énfasis en
dos aspectos principalmente: la comprension y la interpretacion. argumentar desde
la teoria, este aspecto hay que mezclarlo con la experiencia vivida en la practica para
poder comprender e interpretar qué sucede
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El diario se ha visto acompafiado de fotos e imagenes que nos han planteado el problema
de la confidencialidad, al ser nifios de 0 a 3 afios, las familias son reacias a dar permiso para su
utilizacion. Por lo que nombraremos las fuentes utilizadas salvaguardando la privacidad, lo cual
nos impide presentarlo como documento fisico ante el tribunal.

En definitiva, hemos tratado de no dejar pasar toda informacion, que nos pudiera ser util para
la investigacion. Hemos tomado datos en momentos puntuales mas significativos y en las rutinas
diarias. Ha sido un instrumento que ha complementado a la observacion y nos ha dado ideas al
mirar las notas e imagenes.

4. VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LA INVESTIGACION

Un aspecto que nos preocupa en las investigaciones cualitativas es lo relativo a la validez
y la fiabilidad de la investigacion. Toda investigacion estd sometida a un juicio por parte de la
comunidad cientifica que hace que se evalue el estudio en cuestion de manera independiente y
con la rigurosidad que exige toda investigacion. En definitiva la validez de la investigacion tiene
que ver con nuestra forma de dar garantia a nuestro trabajo: “si es solida, defendible, coherente,
bien fundamentada, adecuada al caso y merecedora de reconocimiento” (House, 1980, p.250).

A este respecto, existen varios criterios que suelen servir para juzgar la calidad de una in-
vestigacion que siguiendo a Babbie (1996), resumimos en dos: validez y fiabilidad. La validez
implica que la investigacion produzca resultados ciertos, no erréneos ni sesgados, tanto en lo
referente a la validez interna referida al disefo y realizacion de la investigacion, hasta qué punto
tiene sentido y es creible, y la validez externa hace referencia a la capacidad de generalizar los
resultados del estudio pudiendo servir para otros estudios.

En opinién de House (1980) los sistemas subjetivistas, entre los que incluye el estudio de
caso, basan la validez, mas que en el método cientifico, en la experiencia y la situacion real. La
exactitud al reflejar la situacion, la relevancia, lo oportuno y la utilidad son importantes. Para
que sea adecuada, deber ser comprensible y significativa para los participantes y para el publico.

La fiabilidad nos indica que si un investigador repita la investigacion en el mismo sitio o con
las mismas personas y siguiendo los m ismo pasos que ha desarrollado otro investigador, los
resultados que se obtienen son los mismos, es decir, son fiables (Kirk y Millerm, 1986).

Al analizar los sesgos que pueden venir del observador, hay que atender las criticas que se
hace a los estudios de caso etnograficos, en general y, en particular, a los investigadores que se
basan en la observacion por la subjetividad que imprime caracter a su trabajo. La mayoria de los
investigadores contemporaneos estarian de acuerdo en que no es aconsejable intentar evitar todo
rastro de los efectos del observador (Angrosino, 2012).

Siguiendo a Flick (2004) encontramos algunas formas de minimizar el sesgo que se introduce
casi siempre en la investigacion observacional:

a) Lanaturalidad misma de la investigacion produce cierta vacuna frente al sesgo, dado
que el observador no pide normalmente a la gente que se haga algo fuera de lo ordi-
nario.

b) La investigacion observacional es emergente, lo que significa una dosis de creativi-
dad. Tiene el potencial de producir nuevas ideas a medida que el enfoque sobre la
realidad se hace mas claro como resultado de la experiencia de campo.
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¢) La investigacion observacional combina bien con otras técnicas para la recogida de
informacion, como sucede en nuestro caso segun hemos presentado ya.

Profundizando mas en lo relativo a la validez y fiabilidad tenemos que referirnos a la trian-
gulacion como medio para el andlisis cruzado de datos y de temas, de analisis de argumentos
y opiniones de diferentes angulos para generar y reforzar pruebas en las que podemos apoyar
nuestras afirmaciones. Denzin (1970) apunta cuatro tipos de triangulacion:

e latriangulacion de datos.

e ladel investigador.

e latriangulacion de teorias .
e la metodoldgica.

Siguiendo en el proposito de aumentar la calidad de la investigacidon, nos apoyamos en Coller
(2000) recurriendo a la técnica de la triangulacion y apelamos a la repeticion de la observacion
en circunstancias diferentes y/o lugares distintos. Aunque el caso se refiere al grupo de 1-2 afios,
hemos podido observar los demas grupos de edad y en distintas situaciones. Ya sefala Coller
(2000) que los principales retos con que se enfrenta la triangulacion, son armonizar resultados e
interpretaciones divergentes y descubrir problemas que no se hayan investigado anteriormente.

El proceso de triangulacion consiste en el contraste de los datos obtenidos mediante una
variedad de fuentes, lo que nos sirve para relacionar distintos tipos de evidencias entre si com-
parandolas.

Tal como sefiala Guba (1983) la triangulacion recoge datos desde una variedad de perspec-
tivas, usa una variedad de métodos y se apoya en una variedad de fuentes para que las observa-
ciones de cada investigador se comprueben tan rigurosamente como sea posible. En la figura 15
vemos un resumen de las variables que utilizamos para la triangulacién en nuestro estudio

Figura 15: Resumen de la triangulacion del estudio.

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto a las conclusiones del estudio seguimos tanto Guba yLincoln (2005) como Miles y
Huberman (1994) que nos han presentado algunos indicadores practicos para ayudarnos a juzgar
la calidad de las conclusiones agrupadas en cinco categorias:
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1. Objetividad/posibilidad de confirmacion o fiabilidad externa: hasta qué punto las
conclusiones se derivan de la informacion que se ha recogido y no de alglin sesgo por
parte del investigador.

2. Fiabilidad/confiabilidad/verificabilidad: hasta qué punto el proceso de investigacion
ha sido consistente y razonablemente estable a lo largo del tiempo y a través de di-
versos investigadores y métodos.

3. Validez interna/credibilidad/autenticidad: hasta qué punto las conclusiones de un es-
tudio tienen sentido, si son creibles para las personas estudiadas asi como para los
lectores del informe, y si el producto final es un registro auténtico de lo que se estu-
viera observando.

4. Validez externa/transferibilidad/idoneidad: hasta qué punto las conclusiones de un
estudio son pertinente para otras cuestiones fuera del propio estudio.

5. Utilizacioén/aplicacidon/orientacion a la accion: hasta qué punto los programas o ac-
ciones se derivan de los hallazgos de un sentido, hasta qué punto se abordan de ma-
nera directa las cuestiones éticas, o ambas cosas.

En definitiva, conviene tener en cuenta estos aspectos reflejados pues nos ayudan a ser mas
rigurosos en las distintas fases de la investigacion.

5. ETICAY CONFIDENCIALIDAD

Todo procedimiento de investigacion, debe responder a un codigo €tico por parte del inves-
tigador, esto es una maxima para garantizar la responsabilidad que conlleva. En nuestro estudio
de caso, segiin Simons (2012, p.141) “La ética se refiere a como nos comportamos o nos debe-
riamos comportar con las personas con las que interactuamos”.

Una primera consideracion en cualquier estudio de investigacion es dirigir la investigacion
de una forma ética, haciendo saber a la comunidad que el proposito que uno tiene al observar es
documentar sus actividades (Kawulich, 2005).

A nivel internacional, la American Psychological Association (APA) tiene publicado unos
principios que sintetizamos dada su importancia:

a) Ser honestos y no mentir ni manipular los datos obtenidos en la investigacion

b) Tratar con enorme consideracion a los sujetos experimentales garantizando el cum-
plimiento de las normas éticas y la interferencia de variables contaminadas derivadas
de crear situaciones antinaturales.

c) No engafiar malintencionadamente a los sujetos para conseguir su participacion en el
experimento.

El tratamiento de imagenes, datos y nombres, requiere un respeto y un derecho a la intimidad
que en todo momento se ha tenido en cuenta.

A modo de sintesis, la investigacion llevamos a cabo se apoya principalmente en el para-
digma cualitativo, sin ser exclusivo. Se opta por un método de caso etnografico porque es el
que mejor responde al estudio planteado recogiendo los datos concretos del caso de estudio y
englobado en contextos superiores como es la cultura de centro, la del pueblo, la de la zona y la
Comunidad Autonoma. Esta interrelacion entre el caso y la cultura en el que se desarrolla la he-
mos considerado indispensable para entender las relaciones que se autoimplican en el desarrollo
del programa educativo.
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SEGUNDA PARTE

MARCO METODOLOGICO Y EMPIRICO
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CAPITULO 6

DISENO DE LA INVESTIGACION

Nuestro estudio se enmarca, como ya hemos visto, en una investigacion cualitativa y dentro
de esta un estudio de caso etnografico. Esta investigacion esta orientada a la compresion de la
aplicacion de un programa educativo para el primer ciclo de educacion infantil (0 a 3 afios)
donde se quiere comprobar las hipdtesis que reflejamos centrandonos en el grupo concreto de 1
a 2 afios de la EIM “Leonor de Castilla” de Villamuriel de Cerrato, gestionada durante el curso
2013-2014 por la empresa Nueva Enrines S.L. que fue la adjudicataria de la concesion de dicha
gestion a través del concurso publico establecido por el Ayto de Villamuriel de Cerrato, ref. Acta
12 de julio de 2013, punto quinto: “adjudicacion definitiva contrato de gestion del servicio pu-
blico de centro municipal de educacion preescolar de primer ciclo (nifios de 0 a 3 afios) mediante
concesion, tramitacion ordinaria, procedimiento abierto, varios criterios de adjudicacion”.

En el primer aparado nos acercaremos al contexto donde se desarrolla el programa y veremos
las caracteristicas socioecondmicas del entorno en el que se ubica la escuela infantil. Seguida-
mente situamos la escuela en relacion con sus destinatarios, con las familias y con la comunidad
a la que pertenecen. Finalmente, después de la exposicion de todos estos factores, exponemos
las necesidades derivadas del andlisis del contexto, de la escuela y los agentes sociales que en
ella intervienen.

En el segundo apartado fundamentamos el disefio de nuestra investigacion para dar respuesta
a las necesidades encontradas a través de nuestras hipotesis de trabajo y objetivos marcados.
Terminando con la presentacion de la muestra para nuestro estudio de caso.

En el tercer punto veremos el programa concreto objeto de nuestra investigacion. El progra-
ma esta disefiado para implementarlo, atendiendo a los principios educativos ya expuestos en
el marco teorico. Es un punto extenso debido a los variados aspectos que contiene el programa:
propuesta pedagogica, programacion general anual, proyectos concretos para el desarrollo inte-
gral de los nifios de 0 a 3 afios y la relacion con las familias y la comunidad.

Finalmente, en el apartado cuarto, terminamos haciendo hincapi¢ en la aplicacion de los ins-
trumentos para la recogida de datos.

1. CONTEXTO DONDE SE DESARROLLA EL PROGRAMA:
VILLAMURIEL DE CERRATO

1.1 Caracteristicas socioeconomicas de la comunidad donde se encuentra ubicado
el centro.

El municipio de Villamuriel de Cerrato se encuentra situado en la Comunidad de Castilla y
Le6n muy proximo (7km) a la capital de provincia, Palencia. Dista de Valladolid 40km aproxi-
madamente.

Su ubicacion: se encuentra situado en el precioso valle del rio Carrion y proximo al del Pi-
suerga, este hecho le dota de unas caracteristicas medioambientales y ecologicas que hacen que
sea un lugar idoneo para su habitabilidad y salubridad, que intensifica el Canal de Castilla.
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Respecto a equipamientos educativos, el municipio cuenta con colegio publico de Infantil y
Primaria, un IES, un centro de educacion de adultos y un centro privado-concertado que imparte
también ciclos formativos.

A nivel sanitario, cuenta con un Centro de Salud con asistencia en Medicina General y Pe-
diatria y servicios de urgencia. La atencion especializada y hospitalaria se lleva a cabo en el
Hospital rio Carrion de la capital muy cercano al nticleo.

Su historia, su tejido industrial y social, hacen de este pueblo un destino atractivo tanto para
su visita como para cualquier empresa que quiera situarse en dicho municipio. Es importante
resaltar estos aspectos porque favorecen el desarrollo de actividades educativas, de ocio y de
esparcimiento, asi como el hecho de propiciar zonas de recreo, paseo, aula de naturaleza y valor
artistico-cultural que ofrecen los ingredientes ideales para la educacion de los mas pequefios en
interaccion y valoracion de su propio medio, a la vez que ayuda a crear unas sefias de identidad
propias.

El municipio de Villamuriel estd formado por la localidad, Calabazanos y su monasterio de
Santa Clara, el despoblado medieval de Albures, hoy Soto Blanco, y las urbanizaciones de la
ciudad jardin de la Virgen del Milagro, los Olmillos y Gémez Manrique mas la factoria de Fa-
sa-Renault.

Poblacion: tiene un total de 6.295 hab. segun datos de 1 de enero de 2013, siendo 6354 ha-
bitantes segun el ultimo censo de poblacion oficial publicado por el Instituto Nacional de Esta-
distica (INE). Otro dato importante para nuestra estudio es el nimero de nacimientos que desde
el afio 2006 no ha descendido de 70 nifios nacido por afio natural, con una tendencia hacia la
estabilidad seglin se desprende de los datos del INE 2013.

Poblacion inmigrante: otro dato que resaltamos de la poblacion del municipio de Villamuriel,
es el nimero de inmigrante, con mas de 300 personas censadas, lo que supera ligeramente el 5%
de su poblacion. Es un dato que contemplamos a la hora de dar respuesta a la poblacion suscep-
tible de utilizar la Escuela Infantil 0-3.

Personas en paro: el nimero de personas en paro ronda el 10%, contando con una poblacion
activa de 4.743 personas comprendidas entre los 15 y 64 afios.
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Figura 16: Tabla de parados en Villamuriel de Cerrato. Enero de 2013

Enero 2013 Total Variacion
Parados Mensual Anual

Absoluta  Relativa Absoluta Relativa
Total 632 +27 4,46 % +110 21,07 %
HOMBRES 301 +8 2,73 % +42 16,22 %
MUJERES 331 +19 6,09 % +68 25,86 %
MENORES DE 25 ANOS: 70 +5 7,69 % +5 7,69 %
HOMBRES 43 +6 16,22 % +6 16,22 %
MUJERES 27 -1 3,57 % -1 23,57 %
ENTRE 25 Y 44 ANOS 325 +14 4,50 % +58 21,72 %
HOMBRES 135 +5 3,85 % +22 19,47 %
MUJERES 190 +9 4,97 % +36 23,38 %
MAYORES DE 45 ANOS 237 +8 3,49 % +47 24,74 %
HOMBRES 123 3 2,38 % +14 12,84 %
MUJERES 114 +11 10,68 % +33 40,74 %
SECTOR:
AGRICULTURA 16 -5 23,81 % +5 45,45 %
INDUSTRIA 86 -5 -5,49 % 2 2,27 %
CONSTRUCCION 95 +1 1,06 % 0 0%
SERVICIOS 390 +34 9,55 % +114 41,30 %
SIN EMPLEO ANTERIOR 45 +2 4,65 % -7 -13,46%

Fuente INE 2013.

Estructura productiva: el dato que se desprende su estructura productiva vemos que el sector
industria es el que alberga el mayor numero de personas en edad laboral con un 63,8% , seguido
del sector servicios con un 28,5%. Este dato incorpora una de las caracteristicas propias de este
municipio, en el que el sector industrial es el motor de su economia.

Equipamento sociocultura: dentro de las instalaciones del Ayuntamiento destacamos Casa de
Cultura “Jesus Meneses” un conjunto dotacional situado en el borde norte del nucleo urbano,
que se compone de un conjunto de aulas, biblioteca y el teatro-auditorium, junto a una serie de
servicios e instalaciones anexas, estructurados como espacios diferenciados en torno a un patio
central y en el que un vestibulo central actia como distribuidor. La Casa de Cultura es un espa-
cio que utilizamos para la fiesta de las familias que realizamos en diciembre todos los afios desde
la implementacion del programa educativo (sept de 2013).
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1.2 ESCUELA INFANTIL MUNICIPAL 0 a 3 ANOS “LEONOR DE CASTILLA”

1.2.1 Creacion, ubicacion y titularidad de la escuela infantil.

La escuela se inaugurd para el curso 2006-2007 siguiendo la normativa autondémica al res-
pecto:

El Decreto 292/2001, de 20 de diciembre, por el que se establecen las lineas de Apoyo a
la Familia y la Conciliacion con la Vida Laboral en Castilla y Leén (BOCyL, 21/12/01),
prevé en su articulo 1 la realizacion de actuaciones de desarrollo de la Red de Centros de
EI (primer ciclo) de titularidad de las entidades locales, para dar respuesta a una serie de
demandas por parte de las familias.

La Escuela Infantil Municipal de Villamuriel de Cerrato esta situada en la Avd. Gobmez Man-
rique s/n 34190 Villamuriel de Cerrato, en la localidad de Calabazanos.

Es una Escuela de Primer Ciclo de Educacion Infantil (0 a 3 afios), separada por una valla del
Colegio Publico de Educacién Infantil y Primaria “Gémez Manrique”

La titularidad de la escuela es municipal y de gestion indirecta a través de una empresa priva-
da. Es un modelo mixto entre lo publico y lo privado, se establece una relacion entre la Empresa
y el Municipio de acuerdos y normas, todo ello encaminado a dar la mejor respuesta segun la
normativa que regula la Educacion Infantil de 0 a 3 afios y la propia del Municipio.

Fotografia 1: Entrada de la E.I. “Leonor de Castilla.

Fuente: Diario de campo.

1.2.4. Los espacios

Desde un enfoque educativo las instalaciones que tiene el centro, se trata de algo que va mas
alla de organizar espacios y materiales, como se puede ver nada mas entrar (ver fotografia 1) al
entrar ya con unos mensajes concretos. Se trata de proyectar un lugar donde juegan, rien, se rela-
cionan, se pierden, viven... su segundo hogar. Un lugar en el que cada nifio y cada nifia encuen-
tren su espacio de vida; donde encuentren respuesta a sus necesidades fisioldgicas, afectivas, de
autonomia, de individualizacion, de socializacién, de movimiento, de juego, de expresion, de
experimentacion, de descubrimiento.

136



Resaltamos que los espacios son lugares interpretados y utilizados por los nifios o nifias, por
lo que son modificables por ellos. El nifio o nifia necesita transformar este espacio, que es dina-
mico, que esta vivo y cambia en la medida en que ello es necesario. Posibilitar esta actuacion
del nifio o nifia, este protagonismo, en el propio disefio espacial, es algo muy importante a tener
en cuenta en la escuela de EI.

La disposicion de los elementos en la clase debe de estar dirigida a crear unos espacios que
motiven y procuren la iniciacion en la actividad, que favorezcan el encuentro entre los nifios y
nifias y el educador, un espacio que sea relajante y tranquilo, un espacio educativo.

No existe una organizacion espacial que podamos tener como modelo. Es cada educador el
que tiene que buscar los modelos méas adecuados a sus condiciones materiales y a las caracteris-
ticas de su grupo para adaptar las propuestas pedagogicas propias de la escuela. Por otra parte
la distribucidn espacial es algo dinamico, modificindose a medida que el grupo, nifios y nifias y
los adultos lo consideran necesario.

Es necesario que el espacio tenga en cuenta las necesidades de los nifios y las nifias, que les
permita hacerlo suyo y situarse en €l a partir de sus experiencias y relaciones con objetos y per-
sonas. Para cumplir con estas condiciones, el espacio, su distribucion y las dependencias deben
adecuarse a las variadas y cambiantes necesidades de los nifios o las nifias, debiendo tener en
cuenta a la hora de decidir la organizacion del espacio que ésta ha de ser:

e Estimulantes, limpios , acogedores y debidamente ordenados.

e Permitir su utilizacion para actividades de diversos tipos.

e Favorecer la autonomia y atencion a la diversidad.

e Favorecer al maximo el grado de interaccion entre los nifos o la nifias y el educador.
e Tener en cuenta las caracteristicas psicoevolutivas de los nifio o la nifias.

e Tener presente las caracteristicas y gustos de los nifios o las nifias.

e Flexibilidad a la hora de utilizar los espacios de la Escuela de Educacion Infantil en
general y los del aula en particular.

El corro o asamblea en circulo, es el espacio del aula fijo que utilizaremos en distintos mo-
mentos, es el espacio que recoge las voces y las presencias de los nifios y nifias, de los educadores
y educadoras. Es espacio de acogida, de ejercitar el arte de hablar y expresar los sentimientos,
las primeras palabras en grupo. Favorece las aportaciones espontaneas, la integracion de ciertas
normas como pedir la palabra, un espacio para compartir los momentos de la vida cotidiana.

A. Espacios en el aula 0-1 (un aula)

El aula de 0 de a 1 afios, también llamada de “Las nubes”, cuenta con : 8 cunas, tronas y ha-
macas para los distintos momentos. Estd dotada de equipo de musica con mucha luminosidad y
posibilidad de cerrar las ventanas y cortinas, para dar un ambiente de suefio y tranquilidad. Esta
a un extremo de la escuela que no suele ser transitado por lo que retine condiciones de silencio
apropiadas. En el aula esta también un bafio acondicionado para bebés segun la normativa de
Castilla y Ledn al respecto, (Decreto 12/2008).

Con estas caracteristicas especiales, en el aula se recrea su ambiente que propiciara:
e Tranquilidad.
e Seguridad.

e C(Calma.
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e Relajacion.
e Sosiego.
e Alegria y Amplitud
B. Espacios en el aula 1-2 y 2-3 (dos aulas)

Para disear el aula de los nifios de 1 a 2 y 2-3 afios, deberemos tener en cuenta las caracte-
risticas de los mismos.

La instalaciones permiten variedad de juegos: juego heuristico, rincon del cuento, de cons-
trucciones, de la naturaleza, juego motriz...

Estan dotadas con alguna mesa y sillas y sobre todo con espacio libre para desarrollar las dis-
tintas actividades. Todas ellas cuentan con un bafio incorporado y con salidas al patio exterior.

El aula de 1-2 pequefios se llama aula de “los soles”, el aula de 1-2 mayores es el llamado
aula de “los arboles” que ya hemos descrito, el aula de 2-3 pequefios es el aula de “las estrellas”
y el aula de 2-3 mayores es el aula de “las flores”

C. Otros espacios

C.1. Cocina

Tenemos la suerte de contar con el espacio para una cocina propia lo que posibilita una ca-
lidad en la alimentacion y una adaptacion a las necesidades de los nifios dependiendo de sus
edades y sus necesidades. Es un espacio amplio. Es importante que los nifios conozcan la elabo-
racion de los alimentos y el proceso que se sigue con ellos. La cocina, desde este punto de vista,
se convierte en un lugar accesible a los nifios, donde en pequenos grupos pueden observar lo que
ocurre, hablar con la cocinera, ver los productos antes de ser usados y su transformacion después
de ser cocinados, preguntar que hay de comida, etc.

Hacemos una apuesta por la alimentacion local, de temporada y bioldgica. Para ello conta-
mos con el asesoramiento de expertas en alimentacion que nos asesoran y disefian los ments.

C.2. Comedor

El comedor es un espacio educativo mds, queremos que el nifio sea un sujeto activo en
este proceso, incorporando los habitos y los alimentos que le corresponden segun su momento
evolutivo. A través de la experiencia y manipulacion de los alimentos investiga y descubre las
caracteristicas de éstos.

Las familias con las prisas hacen que hagamos las cosas por el nifio sin darle el tiempo ne-
cesario para que lo haga por si mismo, impidiendo que progresivamente vaya desarrollando sus
destrezas y que se sienta capaz y competente al poder realizarlo.

C.3. patio de juego exterior: que permite el juego al aire libre y el contacto con el exterior.

Nuestro proyecto incluye la peticion de habilitar un pequenio huerto y espacio para crecer y
experimentar con la naturaleza: plantas, flores, arbustos, hortalizas.... Es otro elemento mas que
consideramos de vital importancia en el trabajo pedagogico desarrollado con los nifios. A través
de ¢l se conocen sus productos, su utilizacion, el desarrollo que tienen las plantas, etc... Lo vere-
mos de forma explicita en el siguiente capitulo referido al analisis de los resultados.

Este recurso incide en los nifios debido a:

e Lavaloracién positiva del medio natural favoreciendo actitudes de respeto y cuidado.
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e Contacto y conocimiento de distintas realidades medioambientales y los diferentes

elementos que interactan.

Ademas cuenta con vestibulo, sala de reuniones y direccion, zona de servicios como; alma-
cenes, aseos y cuarto de calderas y electricidad.

C.4 Vestibulo, sala de profesores y direccion. Espacio utilizados por el equipo educativo para
las distintas reuniones y para el cambio de ropa diario.

C.5 Biblioteca: situada en un aula que se comparte el uso con el espacio para inglés.
C.6. Zona de servicios: almacenes, vestuarios y aseos.
Cuenta con una capacidad de 74 plazas en total.

En el siguiente plano de la figura 17, se puede ver la distribucion de los espacios y sus di-
mensiones.

Figura 17: Planos de la escuela infantil.
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Fuente: Ayuntamiento de Villamuriel de Cerrato (Palencia)

1.2.4.1 Materiales.

En nuestra Escuela no disponemos de un material totalmente estructurado, como el que se
nos ofrece en el mercado. Optamos por materiales de desecho, como cajas, pinzas, botes, cor-
chos, telas, tapones, palos, conchas, etc., que dentro de nuestro proyecto pedagogico son mucho
mas adecuados para el juego que otros objetos elaborados con finalidades didacticas.

A la hora de seleccionar el material en la Escuela, hemos tenido en cuenta unos criterios fun-
damentales. Partimos de la importancia que tiene el que cada material sea adecuado para cada
edad y nos servimos de los criterios pedagdgicos marcados en nuestra escuela.
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1.3 PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD Y/O DE LAS FAMILIAS

Respecto a la relacion con las familias hay datos en la escuela sobre su participacion en dis-
tintos momentos, por un lado existen talleres en horario de manana junto con los nifos en los
que participan las familia. Su participacion también se ha localizado en dos momentos al afio
uno en Navidad y otro en Junio. La organizacion de estas dos fiestas ha resultado controvertida
debido al espacio existente para su realizacion. Al celebrarse en un espacio reducido ha habido
que limitar el nimero de familias para que entraran en el espacio buscado (el comedor de la
escuela o el patio para junio).

Como conclusion afadimos que existe un gran porcentaje de familias mas del 70% que par-
ticipan en la dindmica propuesta desde el centro escolar. Un 10% participa y quieren tomar las
riendas de las decisiones de la escuela, contando con el apoyo de otro 10% de personas indeci-
sas.

1.4 STATUS SOCIOECONOMICO DE LOS/AS ALUMNOS/AS

Al ser una Escuela Infantil Municipal esta subvencionada por el Ayuntamiento segtn los in-
gresos familiares. Estos datos contenidos en sus hojas de matriculacion nos permite tener unos
datos muy fiables del status econdémico del alumnado.

e Menos de 10.000€ = 3 familias

Entre 10.000 y 20.000=12 familias

Entre 20.000 y 30.000= 31 familias

Entre 30.000 y 40.000= 12 familias

Mas de 40.000€ =7 familias

Segtin los datos obtenidos de la Encuesta de Poblacion Activa (EPA) afio 2013 (INE 2014)

El primer grupo esta constituido por el 30% de los asalariados que estan en la zona baja sala-
rial, formada por la agrupacion de los tres primeros deciles. Son 4.242.780 personas y ganaron
menos de 1.217.4 euros brutos mensuales en 2013.

Un segundo grupo lo constituye el 30% de asalariados que se encuentran en el tramo alto de
remuneracion, formado por la agrupacion de los tres ultimos deciles. Son 4.242.780 asalariados
con un sueldo bruto mensual superior a 2.159,4 euros en 2013.

Finalmente el grupo intermedio, constituido por el 40% restante de asalariados que estan en
los deciles intermedios (5.657.040 personas), tuvieron un salario bruto mensual entre 1.217,4 y
2.159.4 euros.

Estos datos nos dan que la mayoria de las familias se situan en el grupo intermedio.

Con respecto a la cualificacion profesional podemos indicar que mas del 80% de los progeni-
tores no poseen titulacion universitaria (datos sacados de las historias del alumnado).

Existen familias con distinta nacionalidad: 1 familia de Pera, 1 familia de Colombia, 2 fami-
lias de Moldavia y 1 familia de Marruecos.

1.5 Necesidades detectadas derivadas del contexto

Araiz de lo expuesto y los datos que posee la escuela reflejados en las hojas de matriculacion,
se derivan una serie de necesidades:
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Existencia de diversidad cultural de alumnado derivada de su situacion socioecono-
mica, de su nacionalidad de procedencia y de la edad concreta.

Dispersion familiar y social del municipio. Esté el centro del pueblo que coincide con
el caso antiguo y luego la localidad de Calabazanos y los barrios mencionados que
distan de 2 a 4 km.. Tal como hemos reflejado, se trata de una escuela situada en un
entorno rural a 7 Km de la capital de provincia Palencia.

Conciliacion de la vida familiar y la necesidad de una respuesta educativa para el
primer ciclo de educacion infantil.

Diversidad familiar respecto a su situacion econémica, cultural y educativa, que con-
lleva unas relaciones complejas y caracteristicas del pueblo de Villamuriel de Cerra-
to.

Existencia de un nimero de nacimientos anuales que esta entre 70 y 80 nifios por afio.
Ademas de una demanda familiar, en un 80%, de jornadas de medio dia para satisfa-
cer las necesidades de conciliacion de su vida familiar.

Implicacion politica en la escuela al ser propiedad del Municipio.

Ausencia en el contexto de un programa educativo que de una respuesta integral la
educacion de los nifios de 0 a 3 afnos que ademas de cubrir la demanda de las fami-
lias de respuesta a los derechos de los nifios. Es cierto que en los cursos anteriores la
escuela ha venido funcionando con un programa educativo ajustado a la normativa al
respecto de la JCyL en materia de educacion y estableciendo estrechos vinculos con
las familias al responder a sus demandas.

1.6 Protocolo y fases del proceso investigador

Tal como reflejamos en la figura 18, las fases del estudio de caso que defendemos en esta
tesis, tiene como tres partes bien diferenciadas que queremos reflejar para encuadrar las partes
que vienen a continuacion.

La primera fase se refiere al disefio previo del programa por parte del investigador principal.
Ha sido la fase de construir el programa educativo antes de ser implantado.

La segunda fase, es la relativa a la realizacion del estudio, una vez que el programa ha salido
ganador en el concurso al que se presento. De esta fase se derivan los resultados que exponemos
en el siguiente capitulo.

La tercera fase, finaliza este proceso con la discusion de los resultados obtenidos en la fase

Figura 18: Pasos seguidos en el estudio de caso etnografico.
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2. APLICACION DE INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA DE DATOS

Tal como hemos indicado en el capitulo anterior, dentro de los métodos de investigacion,
nuestro estudio se enmarca dentro de un estudio de caso-etnografico que responde a las caracte-
risticas propias de nuestra investigacion.

Un estudio de caso tiene en general los siguientes pasos (George et al. (2005), Yin (1994))
los cuales han sido nuestro guia:

1. Disefio del estudio.
2. Realizacion del estudio.
3. Analisis y conclusiones.

En el primer paso hemos planteado los objetivos del estudio y el disefio propiamente dicho,
y se ha elaborado la estructura de la investigacion.

En el segundo paso hemos preparado la actividad de recoleccion de datos y evidencias, utili-
zando todas las fuentes sefialadas.

En el ultimo paso se analizan las evidencias. Nuestra tarea es vincular los datos con las hipo-
tesis y objetivos marcados y los criterios para interpretar los hallazgos de nuestro estudio.

2.1 Instrumentos de recogida de datos

Los instrumentos utilizados para la recogida de datos, como anteriormente hemos mencio-
nado, han sido la observacion participante y el analisis documental, la entrevista y el diario de
campo, coincidiendo con la afirmacion de Simons (2012, p.58). “la entrevista, la observacion y
el analisis de documentos son tres métodos cualitativos que se suelen emplear en la investiga-
cion con estudio de caso para facilitar el analisis exhaustivo y la comprension”. Hemos elegido
estos instrumentos por su potencial a la hora de informar las preguntas de la investigacion, no
por ser los que se usen con frecuencia en el estudio de casos o porque sean los mas representa-
tivos o habituales.

La mayoria de los datos nos provienen del analisis documental y de las entrevistas manteni-
das. La observacion ha sido un elemento clave para contrastar los datos provenientes tanto del
analisis documental como de las entrevistas. El diario de campo ha sido sobre todo iconografico,
contando con mas de 1000 imagenes realizadas a lo largo del curso en sus distintos momentos y
con intervalos de tiempo muy corto. Ha sido una fuente de informacion visual muy importante,
ademas de la activacion de los recuerdos que lleva implicita.

Sobre la recogida de datos en un principio los instrumentos utilizados ha sido la observacion,
el diario de campo y el andlisis documental. Estos instrumentos se han continuado utilizando a
lo largo de todo el curso. Las entrevistas han empezado a partir de febrero de 2014 hasta el final
de la fase de recogida de informacion.

2.2 La observacion participante y analisis documental

El investigador hace una inmersion tanto en el contexto general de Villamuriel como en
la escuela y concretamente en el aula de los “arboles” de nifios de 1-2 afos. Se ha introducido
dentro del grupo de estudio y llega a formar parte de ¢l. Esto permite tener descripciones de los
acontecimientos, de las personas, interacciones entre ellas,... La ventaja es que se tienen viven-
cias de primera mano que le permiten comprender la situacioén o el comportamiento del grupo.
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(Cuales son los documentos analizados? Tenemos las historias personales que contienen los
datos personales y sociofamiliares, los registros del periodo de acogida, las evaluaciones trimes-
trales, el registro del juego heuristico, Las actas de claustros y del consejo escolar, las produc-
ciones del alumnado, la evaluacion final y memorias, y el registro al final de las IMM del aulas
de los “arboles” de 1-2 afios.

2.3 Las entrevistas

Con esta técnica el investigador obtiene la informacion sobre el punto de vista y la experien-
cia de la persona que esta con el grupo concreto de estudio y dentro del equipo de educadoras
del centro. Se han mantenido también entrevistas con algunas familias y los educadores del CO
“Villa San José”.

Se ha manteniendo también contacto diario con las familias de cada nifio y nifia, facilitando
distintos puntos de vistas personales.

Para nuestro estudio nos hemos decantado por la entrevista abierta, mas informal, espontdnea
y que predispone menos a las personas que intervienen.

En suma las entrevistas han sido pasadas a las familias a la educadora del aula de “los arbo-
les” y a los educadores del CO “Villa San Jos¢” (anexo III: plantillas de entrevistas).

2.4 El diario de campo

Compuesto por fotos y videos, sobre todo, se han registrado acontecimientos claves en el de-
sarrollo del curso escolar, asi como momentos significativos por su interés para la investigacion.

El diario de campo, empezd con las primeras fotos antes de los cambios que se produjeron en
el verano. Recogiendo iméagenes desde julio de 2013 hasta julio de 2014. Las imagenes han sido
recogidas tanto por el investigador como por las distintas educadoras.

El diario de campo se ha completado con las reuniones semanales que han tenido lugar todos
los jueves con el equipo directivo y una vez al mes con todo el equipo educativo segtn el orga-
nigrama de centro que se puede ver en la figura 19.

Figura 19: Organigrama de la empresa.
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Fuente: Elaboracién propia.
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En sintesis, con estos instrumentos lo que se pretende es:

e Averiguar el conocimiento y disposicion de las educadoras ante la implementacion
del programa en general y de los proyectos concretos, asi como la nueva metodologia
de trabajo basada en las [IMM y pedagogias de la Escuela Nueva.

e Conocer el cambio de vision que tiene la tutora del aula cuando ve a su alumnado
bajo el prisma de las [IMM y como es capaz de servirse de pedagogias que apoyen
este enfoque holistico de educacion.

e Ver lo que cambia en la programacion general anual y en la programacion de aula a
la hora de programar el curso bajo este enfoque.

e Analizar la respuesta de los nifios ante los distintos proyectos que se presentan.

e Recoger lo vision que las familias nos trasmiten a raiz del cambio de programa en la
escuela.

e Observar la incidencia del contexto al crear espacios para que pueda interaccionar
con la dindmica de la escuela infantil.

Tanto con la entrevista como la observacion participante lo que se pretende también es obser-
var y tener datos sobre aspectos emocionales, actitudinales, percepciones sobre la implicacion,
participacion y satisfaccion al aplicar el nuevo programa. A través de estos instrumentos se ve la
discrepancia de opiniones y actitudes de las diferentes tutoras.

El diario de campo a través de las fotos e imagenes recogidas asi como acontecimientos con-
cretos, nos aporta una imagen viva a los otros instrumentos y un recuerdo visual que nos acerca
a los hechos después de mas de un afio que tuvieron lugar, asi como reflexiones del investigador
que sirven de referente a la hora del analisis de resultados.

Al final con los datos se hace una valoracion global de esta propuesta de programa que con-
lleve un desarrollo armoénico e integral adaptado a la edad de los nifos, que es susceptible de
generalizacion.

Todos estos documentos son susceptibles del derecho a la confidencialidad como podemos
entender al hablar de historias personales, fotos y videos, asi como entrevistas a familias que no
quieren aparecer. El material que se adjunta en los anexos se puede comprobar que tiene nom-
bres tachados con este proposito, igual que el tratamiento de ciertas fotos. Este aspecto de la
confidencialidad nos hace ser sumamente prudentes con los datos aportados al ser un colectivo
muy sensibilizado con este tema y al carecer de la autorizacion explicita para tal fin. Agradece-
mos a la Empresa Gestora: Nueva Enrines SL que nos haya permitido la consulta de los datos
para el presente estudio, un factor determinante ha sido la implicacion del investigador en la
empresa y su funcion como asesor psicopedagdgico.

En nuestro caso la edad de los nifios es de 0 a 3 afios nos hace ser muy pulcros con todo lo
relativo a la confidencialidad y se puede deducir facilmente que resulta sumamente dificil, casi
imposible, generar ambientes artificiales con estas edades, tienen sus rutinas y no obedecen a
ordenes artificiales para generar ciertos ambientes o respuestas esperadas. Otra responsabilidad
ética es preservar el anonimato de los participantes en la escritura final y en las notas de campo
para prevenir su identificacion, quitaremos los nombres que no nos autoricen, para proteger la
confidencialidad.

En el campo de estudio, lo primero es crear unas condiciones de confianza con las personas
que vamos a estudiar o entrevistar. La confianza mutua es esencial y no puede darse por supues-
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ta. Esta confianza se afianza con el respeto a las personas y los datos que proporcionan (Simons,
2012)

En la observacion, segin DeWalt, DeWalt, y Wayland (1998) también sefialan que hay una
preocupacion ética en torno a las relaciones establecidas por el investigador cuando dirige una
observacion participante; el investigador necesita desarrollar relaciones cercanas. Es tipico que
investigadores que pasan un periodo de tiempo en una comunidad establezcan amistades u otras
relaciones, algunas de las cuales pueden extenderse para toda su vida; otras son transitorias y
duran sélo el tiempo de vida del estudio. Igualmente se pueden generar relaciones discordantes
y también es necesario saber respetar y manejar.

Estos instrumentos han sido un soporte para el proceso de triangulacion que ha consistido
en el contraste de los datos obtenidos mediante una variedad de fuentes, lo que nos sirve para
relacionar distintos tipos de datos entre si y poder contrastarlos.

Respecto a los instrumentos, segun vemos en la figura 20, la triangulacién concreta se ha
basado en los datos provenientes de las producciones de los nifios, las memorias y entrevistas a
las educadoras, entrevistas de las familias y otros profesionales, y del diario de campo con sus
fotografias y grabaciones.

Figura 20: Triangulacion de los instrumentos de recogida de datos.
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Fuente: Elaboracion propia.

3. DISENO DE LA INVESTIGACION

Antes de iniciar el trabajo de campo, el estudio debe ser precedido por el desarrollo de
una teoria que permita la observacion. La observacion esta siempre acompanada de una teoria,
aunque sea incipiente. El desarrollo de los primeros esbozos tedricos clarifica y profundiza los
componentes del caso.

Todo buen disefio incorpora una teoria, que sirve como plano general de la investigacion, de
la busqueda de datos, y de su interpretacion. A medida que el caso se desarrolla, emerge una
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teoria mas madura, que se va cristalizando (aunque no necesariamente con perfeccion) hasta que
el caso concluye. En esta seccion examinamos el concepto de teoria, su utilidad, sus origenes, y
su papel en la explicacion de mecanismos causales. (Yacuzzi, 2005)

Como escribe Savater, “los humanos no somos problemas o ecuaciones, sino historias; nos
parecemos menos a las cuentas que a los cuentos”. (Savater, 1997, p.139).

3.1 Planteamiento del problema de investigacion

Para empezar queremos decir que no hemos podido constatar la existencia de estudios con-
cretos sobre la etapa educativa de infantil en 0 a 3 afios que implementen un programa concreto
desde un método de estudio cualitativo.

La educacion infantil no es un aspecto cuestionable, es un deber absoluto del nifio y de la
sociedad. Podemos afirmar que el aspecto educativo es tan innato como lo es andar o hablar.
Un sistema educativo de calidad tiene que ofrecer una respuesta a todas las etapas de la vida, tal
como sefialan las ultimas Leyes Organicas (LOE Y LOMCE) y las recomendaciones de la UE
(aprendizaje para toda la vida)

Nuestra investigacion gira entorno al planteamiento de que los nifios de 0 a 3 afios, inclui-
dos en el primer ciclo de la etapa de educacion infantil, tengan una educacion adecuada a sus
primeras edades escolares que segun sus caracteristicas y potencialidades tienen que ser una
educacion integral, holistica y con una metodologia apropiada.

Esta situacion descrita nos pide la implementacion de programas educativos disefiados para
estas edades que incluyan una respuesta educativa holistica en la que coparticipen contexto
proximo, familias y profesionales.

En resumen, para nuestra investigacion partimos de las siguientes afirmaciones que se apo-
yan en nuestro marco teorico:

1. La educacion de calidad en los nifios de los nifios de 0-3 afios puede ser mejorada
recibiendo una adecuada educacion que potencie su desarrollo integral y sus inteli-
gencias.

2. Laapuesta por la inclusion de las familias potencia el enfoque sistémico del proyecto
y ayuda a descubrir esta etapa como factor determinante en la educacion de sus hijos.

3. El enfoque de las IIMM, nos da el soporte necesario para una educacion que integre
todas las facetas de la persona.

4. Un elemento clave es la formacion de las educadoras de educacion infantil para que
valoren la importancia del cambio de programa educativo, porque supone cambio en
la forma de trabajar y romper con las rutinas de estos afios anteriores.

3.2 Hipotesis
En primer lugar exponemos la formulacion de las siguientes hipotesis:

H1: El enfoque holistico del programa educativo proporciona una educacion de calidad en
nifiosde 0 a 3

HI1.1 La educacion holistica e integral es necesaria en el primer ciclo de EI.

H1.2 Un programa para el primer ciclo de EI debe cubrir tanto necesidades asistenciales
como educativas.
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H1.3 Una respuesta educativa de calidad y que responda a todas las dimensiones de la
persona necesita integrar los aspectos socio-familiares y culturales.

H2: Considerar e incluir las facetas neuropsicolédgicas y pedagogicas de los programas edu-
cativos son las bases para la educacion integral en los nifios de 0 a 3.

H.2.1 Los programas educativos hoy dia tienen que incluir los avances en neurociencia.

H.2.2 Las aportaciones de las pedagogias mas representativas de finales del S. XIX y S.
XX son el apoyo para integrar todas las dimensiones de la personas y del entorno.

H.2.3 El enfoque de las IIMM constituye una base solida y contrastada para un desarro-
llo integral aplicandolo al primer ciclo de Educacion Infantil.

H.2.4 La formacion de los profesionales es fundamental para la respuesta educativa que
precisan los nifios de 0 a 3 afios.

Partimos de que el nifio de 0 a 3 afios tiene potencialidades que es necesario tener en cuenta
para dar la mejor respuesta posible a sus necesidades.

2.3 Objetivo de la investigacion

Objetivo general: Valorar la implantacion de un programa educativo para nifios de 0 a 3 afios,
basado en las teorias psicoldgicas, neurologicas y pedagogicas para dar una respuesta holistica.

Este objetivo general se desglosa en otros mas concretos:

I.

Analizar la implementacion de un programa educativo que responda a una educacion
infantil integral.

Interpretar la integracion de las familias y el contexto en el Programa Educativo de
Centro.

Examinar la inclusion en la programacion, tanto de centro como de aula, aspectos
relacionados con las [IMM de Gardner.

Deliberar sobre las pedagogias que ayudan a desarrollar las distintas inteligencias y
sobre la inclusion de la naturaleza como elemento pedagogico.

Sopesar la incorporacion de alguna experiencia inclusiva con personas con discapa-
cidad.

Analizar la repercusion de la implementacion del programa en un aula concreto.

Estimar la necesidad de formacion y de apoyo al programa educativo por parte de los
profesionales.

3.4 Descripcion de la muestra: el aula de los “arboles”

En nuestro caso la muestra es un subconjunto de sujetos pertenecientes a una poblacion
determinada (Colas y Buendia, 1997). Esto supone que es preciso centrar y definir dentro del
contexto general descrito, el caso particular en el que vamos a centrarnos para la investigacion
a través de la delimitacion del campo de estudio.

Hemos seleccionado el grupo de 1-2 afios por dos motivos principalmente:

a) Por ser un grupo que nos va a permitir seguirle el proximo curso.
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b) Por tener una tutora colaboradora con el programa y dispuesta a formarse en [IMM y
en las pedagogias propuestas.

Por consiguiente, fieles al propdsito de la investigacion y puesto que nuestro interés va mas
alla de un curso concreto nos decantamos por el aula de los “arboles” de 1-2 afios, concretamen-
te de 18 a 24 meses, cuya tutora es Maria Buisan Garcia.

Tenemos un total de 12 nifios y nifias cuya situacion sociofamiliar responde a lo descrito
anteriormente en el analisis del contexto
3.4.1 Disposicion espacial y recursos del aula

Tanto la disposicion espacial como los recursos del aula de los “arboles” se han ido adap-
tando progresivamente a las pedagogias para que los alumnos no experimentasen un cambio
dréstico con respecto a cursos anteriores.

A continuacién, procedemos a la descripcion del aula una vez finalizada esta adaptacion.

Fotografia 2: Aula de los “arboles” para nifios de 1-2 afios.

Fuente: Diario de campo.

Antes de entrar, podemos observar en la puerta de entrada el elemento que da nombre al aula,
un gran arbol con las fotos de los nifios que conforman el aula y su educadora.

Al entrar por la puerta, justo en frente, podemos divisar una pared verde, tal como vemos
en la fotografia 2 del aula, evocando asi al color de la copa del arbol, en ella se despliegan unos
o0sos con globos donde se sitian fotos de los alumnos tamafio cuartilla, produciendo una compa-
rativa de unos osos jugando entre los frondosos arboles. En la parte baja de esta pared es donde
estan dispuestos una serie de elementos que citamos de izquierda a derecha:

e Un armario alto con cajones donde se guardan materiales diversos (desde material de
la educadora hasta los diferentes trabajos expresivos de los alumnos).

e Seguidamente, encontramos otro armario bajo con huecos, como si se tratase de una
estanteria, donde los nifios tienen acceso directo a los diferentes materiales que en
ella se encuentran. Una gran parte de estos materiales, estdn basados en la pedagogia
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Waldorf, por lo que proceden de elementos naturales: pifias, telas, piezas de madera
cuadradas y rectangulares con todos sus bordes redondeados, anillas de madera con
cordones de lana, puzles de madera... también encontramos los utensilios para la
realizacion de los trabajos de la vida cotidiana basados en la pedagogia Montessori.

e Al lado de la estanteria, esta el rincon de la casita, delimitada por una alfombra y
donde encontramos la cocinita, los mufiecos, una estanteria con material adecuado
para la cocinita (intentando evitar el plastico), cunas de mimbre para los mufiecos y
ropa para estos.

¢ Finalmente, encontramos un mural donde estan dibujados una casita y un colegio
junto con las fotos de los nifios, con el fin de que en la asamblea podamos identificar
que nifios han acudido a clase y cudles no. Debajo de este mural encontramos el mu-
ral de un gran arbol que nos marca la estacion del afio, pues es decorado por todos los
miembros del aula al inicio de cada estacion.

De nuevo, si entramos por la puerta, a mano izquierda nos encontramos una gran cristalera
con una decoracidon que evoca un paisaje. A cierta altura y de pared a pared, se sittia una cuerda
de lana donde se cuelgan los dibujos y producciones de los nifios mediante una pinza, cada pinza
tiene un simbolo y cada simbolo corresponde a un nifio. En la pared lindante a la puerta se sitia
el rincon de la biblioteca de forma accesible a los nifios, el bafio con percheros para colgar las
mochilas con ropa de cambio, los baberos de la comida para los nifios que se quedan al comedor,
los vasos de agua y los cojines para la asamblea, separado por un tablon se encuentra el bafio con
tres wateres, una bafera, dos lavabos adaptado a los nifios y los neceseres de estos para después
de la comida lavarse las manos, la cara, cepillarse los dientes y peinarse, fomentando en todo
momento su autonomia, con el objetivo de que a final de curso, muchos de ellos sean capaces
de peinarse por si solos.

Finalmente, segun entramos por la puerta, a mano derecha encontramos diferentes accesos
para la salida diaria al jardin.

En el aula de los arboles, pese a encontrar a un lateral mesas y sillas, hemos de decir, que no
son elementos caracteristicos de este aula y por lo tanto la rutina diaria de esta, no gira entorno
a ellos, pues queda relegado a momentos y actividades puntuales como amasar el pan, desenvai-
nar los guisantes y/o beber agua , también estan a disposicion de aquellos alumnos que quieran
utilizarla para realizar actividades de vida practica de Montessori o en sus juegos, por ejemplo
formando un tren con las sillas o convirtiendo las mesas en un tinel, puesto que la rutina del aula
estd basada en el movimiento, la exploracion, la manipulacion, el sentir, en definitiva aprender
haciendo con las manos en la masa, siguiendo el esquema waldorfiano de intension-extension, o
dicho de otro modo, una actividad relajada siempre ira seguida de otra activa y esta a su vez de
otra relajada y asi progresivamente, simulando la respiracion del ser humano (inspirar/expirar).
La asamblea o corro se realiza en el centro del aula mediante los cojines de los alumnos, siendo
estos los encargados de coger su cojin, delimitar la asamblea con ayuda de la educadora y guar-
darles de nuevo una vez finalizada esta.

3.4.2 La tutora

Maria Buisan es la tutora a quien se invita a participar en la investigacion y acepta amable-
mente.

A la hora de seleccionar a la educadora se tuvo en cuenta que voluntariamente aceptara, que
estuviera dispuesta a aplicar el nuevo programa y a formarse en lo que se necesitara, siendo Ma-
ria la Ginica persona que cumplia estos requisitos orientd la decision del aula a seguir.
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Educadora Infantil desde el afio 2006, posee formacion en intervencion psicoeducativa en
alteraciones de la conducta de 0 a 3 afos e inteligencia emocional, masaje infantil, diversos
cursos relacionados con esta etapa educativa, asi como cursos del grado de pedagogia por la
UNED. Actualmente terminando el grado de magisterio por Educacion Infantil en la UVA. Para
llevar a cabo el programa educativo implantado para el curso 2013-2014, se forma en Pedagogia
Waldorf en el Centro de Formacion Pedagégica Waldorf de Madrid y un curso introductorio al
método Montessori que se impartié en la Escuela Infantil para todo el personal, ademas de la
formacion en IIMM realizada por el director psicopedagogico de la escuela.

3.4.3 El investigador principal
Iniciamos este punto teniendo en cuenta la siguiente aportacion:

Como revisor de articulos, se me hace dolorosamente claro que muchos autores nunca
han visto o sido testigos de los fendmenos sobre los cuales escriben. Los autores no pue-
den dar un ejemplo para ilustrar un punto. Pasan por un momento enormemente dificil
al pensar debajo de los coeficientes de correlacion para discutir lo que los coeficientes
representan en términos de actividades y procesos organizacionales. Los autores tipi-
camente reportan descripciones muy tenues de un gran niimero de relaciones, y nunca
consideran el porqué de las correlaciones, tratando solamente con el hecho de que la
variable Y estd relacionada con la variable Z, como si eso fuera todo (Daft, 1983, p.540).

En este caso el investigador participa en la investigacion, es el disefiador del programa y
de distintos proyectos y es el responsable psicopedagogico de la escuela infantil “Leonor de
Castilla”. Esto permite una situacion privilegiada de observacion e implicacion en el caso,
pero también unos riesgos de subjetividad al ser parte implicada en la propuesta psicopedago-
gica hecha. Esta posible distorsion, la controlaremos a través de la triangulacion de los datos:
la observacion hecha por el investigador, los datos aportados por la educadora del grupo 1-2,
las otras educadoras, las familias, y otras personas entrevistadas, asi como el material docu-
mental.

La propuesta psicopedagogica del programa educativo presentada por la empresa Nueva En-
rines S.L., fue valorada por un grupo de expertos externos (profesionales de educacion infantil,
del Equipo de Orientacion y del Equipo de Atencion Temprana) segin lo recogido en el acuerdo
del Pleno del Ayuntamiento de Villamuriel de Cerrato (Palencia) en sesion 7 de junio de 2013 N°
Registro 1069, otorgandole la maxima puntuacion posible en dicho concurso.

Como director psicopedagdgico su trabajo abarca desde el seguimiento del desarrollo a nivel
general hasta la responsabilidad de la implementacion de los proyectos concretos, la incorpora-
cion de los aspectos psicopedagdgicos e innovadores a nivel educativo, apoyo en las programa-
ciones anuales de los distintas edades y relacion con las familias.

Como participante de la investigacion ha estado en el centro dos o tres dias por semana tanto
en horario de mafana como, sobre todo, de tarde.

4. REALIZACION DEL ESTUDIO Y APLICACION DE INSTRUMENTOS
METODOLOGICOS

Para poder entender la dindmica del aula tenemos que centrarnos en el programa general di-
seflado para 0-3 afios, relativo al proyecto educativo de centro con su Propuesta Pedagogica y la
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PGA. Son elementos dentro de un mismo proceso que se autoimplican y a la vez complementan
por su aportacion especifica.

Respecto a la programacion de aula, Atienza et al. (2009) en su obra sobre “Del Proyecto
Educativo a las programaciones de aula” nos dice:

Se requiere dar un paso mas en orden a concretar el qué y como de la actividad con el
alumnado. Esta es la finalidad de la Programacion de aula, que permite adaptar la plani-
ficacion para el grupo de alumnos concretos en cuanto a las finalidades, organizacion de
espacios, tiempos, orientaciones metodologicas y didacticas etc. Se trata del eslabon que
vincula la propuesta que aparece en el documento general con el devenir del dia a dia 'y
constituye un soporte didactico que marca el camino de lo que hay que hacer en el aula,
hacia donde hay que ir y sobre todo como hay que hacerlo. En este sentido, “impregna
de realidad” el contenido de los documentos de centro. En definitiva, traduce a la accion
los objetivos que el centro se plantea y los medios de que dispone para conseguirlos.
Igualmente, garantiza la secuenciacion y organizacion de los contenidos, racionalizando
el uso de los espacios y los tiempos.

La muestra elegida precisa del analisis documental, desde el periodo de acogida hasta la
memoria final de curso, pasando por los registros durante el curso. Con las entrevistas tanto
con familias como con la educadora se han sacado datos que apoyan o cuestionan lo recogido
en los documentos de centro. Dentro del analisis documental hemos podido acceder a los datos
recogidos en las historias de cada alumno respetando la confidencialidad.

Se han recogido también las observaciones realizadas por el investigador como otro criterio
de contraste que permite triangular los datos para una mayor validez y fiabilidad, tal como he-
mos justificado en el punto relativo a la validez y fiabilidad, Denzin (1970), Coller (2000), Guba
yLincoln (2005), Miles y Huberman (1994). El resto de aulas sirve también para que la muestra
se pueda generalizar y ver la respuesta que tiene en las distintas aulas y en las distintas edades,
dando asi una mayor consistencia a los resultados y a las conclusiones finales.

4.1 Fundamentacion y justificacion del programa educativo para el primer ciclo de
educacion infantil (0-3)

El marco empirico que estamos desarrollando necesita de analizar concretamente el progra-
ma implementado para poder llegar mas adelante a los resultados y conclusiones pertinentes que
se extraigan de dicha aplicacion.

4.1.1 Delimitacion de términos

Comenzamos con unas precisiones terminoldgicas sobre programa y proyecto. Segtn la con-
vocatoria para la gestion de esta escuela infantil lo que se ha pedido es un proyecto educativo
que contenga a su vez otros proyectos. Esta identificacion de términos nos puede llevar a con-
fusiones por lo que procedemos a definir los términos empleados para mayor claridad en la
exposicion.

Un programa lo podemos entender como “conjunto organizado, coherente e integrado de
actividades, servicios o procesos expresados en un conjunto de proyectos relacionados entre si
y que son de naturaleza similar” (Ander-egg y Aguilar, 1995, 17) Hace referencia a un conjunto
de proyectos relacionados o coordinados entre si, generalmente su duracion es a medio plazo,
fijandose objetivos y metas especificas e identificando los proyectos que lo componen.
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Por proyecto entendemos “Conjunto de actividades concretas, interrelacionadas y coordina-
das entre si, que se realizan para producir determinados bienes y servicios capaces de satisfacer
o resolver problemas. Tanto los programas como los proyectos se concretan a través de un con-
junto de actividades organizadas y articuladas entre si para alcanzar determinadas metas u obje-
tivos”. (Ander-egg y Aguilar, 1995, 17). Se refiere a un conjunto de actividades que constituyen
la unidad mas pequefia y concreta que forma parte de un programa y que se puede realizar con
independencia de otros proyectos. El proyecto fijara objetivos operativos y metas a corto plazo,
detallandose las actividades para obtener esos objetivos o metas.

Tal como nos sefala Ander-Egg y Aguilar (1995), la elaboracion de un proyecto consiste
esencialmente en organizar un conjunto de actividades a realizar que implican el uso y aplica-
cion de recursos humanos, financieros y técnicos, en una determinada area o sector, con el fin de
lograr ciertas metas u objetivos.

En sintesis la diferencia entre un proyecto y un programa est4 en la magnitud, diversidad y
especificidad, donde un programa estd compuesto por un conjunto de proyectos.

Esta aclaracion nos ayuda a precisar que lo que presentamos ha sido un programa para la EI
para un periodo de tiempo de 4 afios, susceptible de dos ampliaciones de dos afnos cada una.
El programa contiene a su vez varios proyectos que seguidamente analizaremos, ademas de la
PGA, prescriptiva a nivel legal.

El programa educativo contiene la propuesta pedagogica, los drganos para canalizar las pro-
puestas de la comunidad educativa, como el Consejo Escolar, las programaciones de aula, los
distintos proyectos: el de bilingliismo, el de huerto y naturaleza, el de inclusion social con per-
sonas con discapacidad intelectual y los proyectos contenidos en las programaciones de aula
como el de psicomotricidad. la PGA recopila y articula cada curso todos los aspectos recogidos
en el programa educativo atendiendo a las aportaciones tanto de las educadoras como de los
miembros del Consejo Escolar, para hacer operativo el programa general.

El Programa Educativo, marca las lineas de actuacion y las pautas generales que aunan la
accion educativa de los diferentes integrantes de la comunidad educativa. Por eso proponemos
un programa que interaccione con el municipio, con sus espacios, con su cultura, con su gente,
se potenciard asi las sefias de identidad y la vinculacion con su procedencia.

El programa nace con la idea de ser un itinerario que se desarrollard progresivamente a lo
largo de los afos, 4, 6 u 8 afos, esto es asi porque quiere recoger la experiencia de los cursos
anteriores y avanzar en las lineas pedagogicas marcadas para dar la respuesta que estd deman-
dando este momento social y familiar, sin olvidar lo nuclear de este proyecto que es el nifio y su
desarrollo integral. Estos acuerdos basicos son la mejor garantia de la continuidad y estabilidad
del proyecto.

Para que ello pueda ser posible, en el centro se establecen mecanismos estables de partici-
pacion en los que las diferentes partes que componen la comunidad educativa queden repre-
sentadas, tal como reflejaremos en el desarrollo de la aplicacién del programa y se puede ver
en la figura 21 que muestra la estructura del programa educativo y la relacion con los demaés
documentos de centro.

En la Propuesta Pedagdgica incluimos las decisiones didacticas basadas en las teorias de au-
tores de la Escuela Nueva y otros pedagogos ya vistos y de las [IMM de Gardner.

La PGA parte de la propuesta pedagdgica, se enmarca en la legislacion vigente y propone una
concrecion curricular para las distintas edades y aulas, concretado en el curso 2013-2014. Reco-
pilacion las distintas programaciones de aula, los proyectos, talleres y actividades especificos.
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Figura 21: Estructura del programa educativo

Contiens —

P cio
mlr;l:;a s Divididas en
'__,-V
PROGRAMA '} ., Se concreta
A

Programacion

paracads  —p| G|
Familias
y entorno Contempla —
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Fuente: Elaboracion propia.

Ofrecemos un servicio a la maduracion de los nifios y nifas, la creacion de un ambiente lo
mas cercano y parecido al ambiente familiar, donde todos tienen su lugar y el afecto es la maxi-
ma para todos, teniendo especial atencion a los mas necesitados.

Nuestra propuesta de escuela de El, tiene una responsabilidad publica frente al futuro de
los nifios y nifias a los que educa: la transmision de unos valores y unas formas de vida que les
ensefien a convivir con los demas, a cooperar con otras personas, a aceptarse a si mismos, a dis-
frutar de una serie de bienes como la amistad, el amor, el gozo intelectual, la alegria, el arte, la
naturaleza; ensefiar, en fin, una forma de entender y dar sentido a la vida.

En nuestra tarea con los nifios y nifias, potenciamos los aspectos basicos de su desarrollo
fisico, cognitivo, emocional y social, ayudando a construir su propia identidad personal, a rela-
cionarse ¢ interactuar con el entorno, a establecer relaciones afectivas y sociales satisfactorias y
significativas, a comunicar y expresar sus experiencias.

Para organizar el trabajo nos planteamos diversos tipos de actividades: las relativas a la vida
diaria, rutinas y hébitos (alimentacion, suefio e higiene) y las relativas al juego como actividad
placentera y estimulante. Por lo tanto, la vida diaria y juego constituyen los dos grandes ejes
metodologicos, unido a un tercer eje metodologico que es la relacion con las familias.

El modo de unir todo esto y llevarlo al aula es a través de proyectos, centros de interés, unida-
des didacticas, y talleres. Tenemos en cuenta los intereses de los nifios, su edad madurativa, ba-
samos los contenidos en las areas curriculares de desarrollo y mediante actividades globalizadas
y los recursos metodologicos apropiados se lo ofrecemos a los nifios en el aula, su laboratorio
para experimentar, investigar, descubrir sensaciones, errar, etc... en definitiva aprender jugando.
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Finalmente, resaltamos aspectos que consideramos claves y valores que rigen los principios
de actuacion, tal como vemos en la figura 22:

Figura 22: Principios de actuacion que explicita nuestra visién y valores.
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Fuente: Elaboracion propia.

e Compensador de desigualdades. aqui todos tenemos sitio para ser nosotros mismos,
sea cual sea nuestro origen, cultura, ideologia, situacion familiar, necesidades educa-
tivas especiales,...:

e Creemos en una sociedad diversa capaz de vivir en armonia, entendemos la escuela
como un tiempo y un espacio para la humanizacion, donde todos encuentran su lugar.

e Vemos la necesidad de crecer desde “valores” y asi optamos por una “educacion en
valores”. creemos que educar para la paz, la igualdad, el respeto al medio ambiente,
la valoracion de la cultura rural propia... lleva implicito contribuir al desarrollo ar-
monico de los nifios (acercarnos, buscar y ayudar a liberar en el nifio todo un mundo
lleno de vida y de posibilidades), y que esto pondra en marcha, sin duda, el camino
hacia la humanizacion de la sociedad.

e En nuestro planteamiento de EI damos gran valor a la creatividad y expresion de los
nifios. queremos ofrecer ese espacio que integre el juego con el desarrollo personal,
con el respeto a los ritmos individuales, con sus gustos, afectos..... pensamos que
todo nifio y nifia lleva unas “potencialidades” en su interior y s6lo hay que propiciar-
les la oportunidad para que broten en plenitud.

e Consideramos que el conocer, contemplar y amar la naturaleza inspira la creativi-
dad humana y abre las puertas de la “imaginacion”. el hecho de vivir en un pueblo
envuelto en naturaleza es un hecho que tenemos que aprovechar y es un privilegio
que no queremos dejar escapar. su desarrollo cobra una estabilidad y armonia que es
propia de la naturaleza y de la suave transicion estacional con sus riquezas y caracte-
risticas propias.
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e Resaltamos la importancia de la afectividad, ya que el equilibrio y armonia personal
pasan por la capacidad de establecer y disfrutar las relaciones humanas. La E.I. quie-
re dar la posibilidad de convertirse en un segundo hogar, en el que haya espacios para
el encuentro, para la tranquilidad, para sentirse queridos y comprendidos, a la vez que
respetados.

e Cuidamos los espacios por entender que €stos son comunicadores de mensajes esté-
ticos, éticos, sociales, culturales,..., que tienen en cuenta las necesidades de los nifios
(necesidades de ser vistos, oidos, queridos en lo que son y en lo que viven) y posibi-
litan lugares para el encuentro, la participacion, el intercambio,....

e Proponemos un servicio esencial e integral para poder compaginar la vida laboral y
familiar y las necesidades educativos de sus hijos. la atencidon que se les presta a los
nifios esta regida no sélo por criterios asistenciales sino también por factores psicope-
dagogicos que conduzcan a un desarrollo integral, para capacitarlos ante los desafios
de la vida y los nuevos retos de la sociedad actual y futura.

Los nifios pequefios, para crecer y desarrollarse, necesitan de forma fundamental el afecto, la
seguridad y la atencidn de sus padres y de los adultos que los cuidan, pero también que estos les
faciliten el contacto, la comunicacion, el juego con otros nifios y nifias y experiencias de inte-
raccion con el medio que intencionadamente estimulen y desvelen sus posibilidades educativas.
En un pueblo como Villamuriel es también necesario que se de una respuesta a las necesidades
de conciliar su vida laboral con la familiar a través de horarios cada vez mas flexibles, jornadas
con diferentes horarios y facilidades para dejar y recoger a los nifios/as.

Queremos que esta escuela infantil sea una de las alternativas que pretenden responder a
esta demanda familiar. Para ello, la accion educativa se desarrolla a partir de una atencion di-
recta a los nifios en un espacio educativamente organizado por profesionales que estimulan y
orientan el desarrollo de sus capacidades, actitudes y primeros aprendizajes de forma integral.
Que en su organizacion se muestra flexible y adaptada a las necesidades de las familias y de
los pequeios.

4.2 La propuesta pedagogica

Vamos a ver las distintas partes que integra la propuesta pedagogica en amplitud, integrando
los aspectos legislativos con los curriculares y las bases psicopedagdgicas por las que hemos
optado.

4.2.1 Objetivos para la EIM de Villamuriel de Cerrato

Para acercar los objetivos de etapa y del ciclo a nuestra realidad los hemos adecuado al cen-
tro, al alumnado y a sus familias. Los objetivos se ajustaran a lo marcado por el curriculum para
0-3 afios de Castilla y Ledn y a las lineas psicopedagdgicas marcadas en la fundamentacion. Se
concretaran en la Programacion General Anual .

Objetivos generales: El Decreto 12/2008, de 14 de febrero, por el que se determinan los con-
tenidos educativos del primer ciclo de la EI en la comunidad de Castilla y Leon y se establecen
los requisitos que deben reunir los centros que impartan dicho ciclo establece que los procesos
de educacion deberan contribuir, en el primer ciclo de la El, a que los nifios y nifias alcancen los
objetivos siguientes.
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En el articulo 4 del citado Decreto, se indica que el primer ciclo de la Educacion Infantil, con-
tribuird a desarrollar en los nifios y nifias las capacidades que les permitan alcanzar al finalizar
la etapa de Educacion Infantil los objetivos siguientes:

a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de accion y aprender a
respetar las diferencias.

b) Construir una imagen positiva y ajustada de si mismo, y desarrollar sus capacidades
afectivas.

c) Adquirir progresivamente autonomia en sus actividades habituales.
d) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social.

e) Relacionarse con los demas y adquirir progresivamente pautas elementales de convi-
vencia y relacion social, con especial atencion a la igualdad entre nifias y nifios, asi
como ejercitarse en la resolucion pacifica de conflictos.

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion.
g) Iniciarse en las habilidades 16gico-matematicas, en la lecto-escritura y en el movi-
miento, el gesto y el ritmo.
4.2.3 Contenidos

Los contenidos educativos correspondientes al primer ciclo de Educacion Infantil se incluyen
como anexo [ y se organizaran en los siguientes ambitos de desarrollo y experiencia

Ambito 1. Conocimiento de si mismo, la autonomia personal, los afectos y las primeras re-
laciones sociales.

Ambito 2. Descubrimiento del entorno.
Ambito 3. Los diferentes lenguajes: la comunicacién y representacion.

La propuesta pedagogica organiza los ambitos anteriores y los contenidos que refleja el De-
creto 12/2008 segun las unidades didacticas planificadas como centros de interés, tanto las per-
manentes como las temporales. Ademas se incorporan los contenidos a través de los distintas
rutinas y talleres que veremos mas adelante.

4.2.4 Principios metodologicos.

El eje principal de la educacion infantil consiste en estimular el desarrollo de todas las capa-
cidades fisicas, afectivas, intelectuales, espirituales y sociales, lo que entendemos por desarrollo
integral.

Para esto se tienen que dotar a los centros con espacios y materiales necesarios para estimular
el desarrollo integral del nifio y organizar las actividades, de manera que faciliten sus experien-
cias.

El hecho de orientar y dar sentido educativo a la educacion infantil, lleva al planteamiento de
la necesidad de explicitar los principios que deben establecer el marco de la accion pedagogica
de esta etapa. Veamos los siguientes principios metodoldgicos:
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Figura 23: Cuadro de los principios metodologicos.
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Fuente: Elaboracion propia.

e Enfoque globalizador. Este principio hace referencia al hecho de que el nifio perci-
be la realidad que le rodea como un todo. Por tanto, la educacion infantil adopta un
enfoque globalizador, que significa que la intervencion educativa serd lo mas amplia
posible, posibilitando el desarrollo de todas las capacidades del nifio.

“El nifio es un todo global”, el desarrollo del nifio es global, al estimular un sentido
estaremos estimulando todos los demas. En sus movimientos actiian al mismo tiem-
po, lo psicologico y lo senso-motriz. Su actividad muscular en un principio es global,
reaccionando ante los estimulos con todo el cuerpo; es el modo natural en que el nifio
conoce, capta la realidad como un todo, poniendo en juego mecanismos afectivos,
sociales, psicomotrices, comunicativos, somaticos, cognitivos, de imaginacion, crea-
tividad, de atencion, etc.

e Individualizacién. Supone conocer y adaptarse a los diferentes niveles de desarrollo,
a la variedad de intereses, necesidades y posibilidades cognitivas, afectivas, sociales
y motrices de los nifios y las nifias. Es un principio de Atencion a la Diversidad fun-
damental en nuestra escuela.

e Rutinas de la vida cotidiana. Las necesidades biologicas marcan a los niiios el paso
del tiempo. La situacion ordenada y repetitiva de determinadas situaciones cotidia-
nas, les permite conocer lo que ocurre después, ofreciéndoles un marco de referencia
para comenzar a orientarse en el concepto del tiempo. Por medio de las rutinas se
crean y se consolidan los habitos necesarios en esta edad, proporcionandoles las ca-
pacidades necesarias de seguridad, autonomia y autoestima.
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El juego. El juego es la actividad mas completa, global, y creativa que los nifios
pueden realizar. A través del juego los nifios: Adquieren y desarrollan las capacida-
des expresivas, orales, gestuales, corporales y plasticas. Desarrollan su motricidad y
adquieren habilidades y destrezas. Elaboran su identidad y autonomia y alcanzan un
mayor grado de socializacion. Redescubren el mundo social, conocen y comprenden
los roles sociales, desarrollan sus habilidades sociales. Proyectan y reconstruyen sus
conflictos y los resuelven.

Aprendizaje significativo. Se define por su funcionalidad y por la memorizacion
comprensiva, es decir, un aprendizaje es funcional cuando puede ser utilizado inme-
diatamente para resolver una situacion problematica, cuando sirve para algo lo que se
acaba de aprender, o para adquirir nuevos aprendizajes. La memorizacién compren-
siva se opone a la mecénica y repetitiva, es el punto de partida para realizar nuevos
aprendizajes. El aprendizaje no se produce por la suma o acumulacion de nuevos
conocimientos a los que ya posee la persona que aprende, sino que supone el estable-
cimiento de conexiones y relaciones entre lo nuevo y lo que ya se sabe, se ha experi-
mentado o se ha vivido. Se tendran en cuenta como punto de partida las necesidades
y los conocimientos previos de los nifios y nifias, de sus intereses y motivaciones.

Aprendizaje experiencial y por descubrimiento. En estas edades han de aprender ha-
ciendo, en un proceso que requiere observacion, manipulacioén, experimentacion e
interiorizacion. Se les debe proporcionar experiencias variadas que les permitan apli-
car y construir sus propios esquemas de conocimiento. Las experiencias cotidianas,
todo movimiento y actividad, el juego, constituyen el eje fundamental sobre el que
giran los distintos momentos del nifio en la Escuela Infantil. Integra una Metodologia
Activa: los nifios y nifias son sujetos activos de sus aprendizajes y aprensiones de la
realidad que les rodea, proporcionandoles espacios adecuados a sus necesidades y
estrategias ludicas y de movimiento a través de experiencias activas.

Seguridad y confianza, espacio para la convivencia. En el ciclo de 0 a 3 afios, lograr
un clima de seguridad y confianza en los nifios es de especial importancia. Esta es
su primera experiencia de alejamiento de su familia y de enfrentamiento a un medio
extrafio, diferente, por lo que conviene tener en cuenta que:

e Deben existir lineas de actuacion comunes en cuanto a la forma de actuar con los
nifos por parte de los adultos.

e Los espacios deben estar acondicionados de forma adecuada para las caracteris-
ticas y necesidades de los nifios de estas edades, contribuyendo a favorecer la
autonomia y las relaciones entre iguales y con los adultos.

e El periodo de adaptacion tiene especial importancia en la incorporacion del nifio
a la escuela, observando las situaciones de posibles bloqueos, las dificultades que
se puedan presentar y cualquier tipo de problemas que puedan surgir durante el
mismo. Manteniendo contactos con las familias para conocer la situacion de los
nifios en cada momento e introducir los posibles cambios que favorezcan su in-
corporacion y adaptacion al nuevo medio.

e Esnecesario mantener contactos con las familias con intercambio de informacion
fluido sobre la evolucion de cada nino.

e Se atienden las necesidades bioldgicas y de afecto de los nifios en un clima relaja-
do, con una atencién individualizada, asegurando un clima de afecto y seguridad.
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e Organizacion del espacio, los materiales y el tiempo. En lo que se refiere a los espa-
cios, deben estar adecuados las necesidades basicas y de movilidad de cada una de las
edades. En cuanto a los materiales debera disponer de los materiales mas adecuados,
adaptados a las edades, medidas de seguridad, etc. En la organizacion del tiempo se
deberia tener en cuenta que en estas edades se encuentra especialmente unido a la
actividad. Se tiene que respetar los ritmos biologicos de los nifios. El ritmo de las ac-
tividades ha de estar relacionado con sus necesidades: de alimentacion, de actividad
fisica, de suefio, de higiene, de relacién y comunicacion.

e La relacion con las familias. La eficacia de la educacion infantil depende, en gran
medida, de la coherencia de criterios educativos en los distintos momentos de la vida
del nifio en casa y en la escuela. El principal objetivo es lograr una colaboracion con
los padres y madres, con el fin de compartir la tarea de educacion de sus hijos.

e El trabajo en equipo. Posibilita el intercambio y enriquecimiento mutuo, supone un
cambio importante al generar nuevas propuestas e iniciativas y una redistribucion del
trabajo.

4.2.5 Atencion a la diversidad

1. La intervencion educativa contemplara como principio la diversidad del alumnado adap-
tando la practica educativa a las caracteristicas personales, intereses y necesidades de los nifios y
nifnas contribuyendo a su desarrollo integral, dada la importancia que en estas edades adquieren
el ritmo y el proceso de maduracion.

2. Respecto al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo, es decir, aquel que
requiera determinados apoyos y atenciones especificas derivadas de discapacidad, trastornos
graves de conducta o altas capacidades intelectuales, a través de la Consejeria de educacion y
de la Gerencia de Servicios Sociales, se establecera los procedimientos que permitan identifi-
car aquellas caracteristicas que puedan tener incidencia en la evolucion escolar de los nifios y
nifias, asi como los mecanismos de respuesta necesarios para atenderlas. Asimismo se facilitara
la coordinacion de cuantos sectores intervengan en la atencion de este alumnado. Contamos en
el equipo de profesionales con la incorporacion de especialistas relacionados con la atencion a
la diversidad y del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, su funcion tiene
un papel importante tanto en la prevencion y deteccion precoz, como en la estimulacion para un
desarrollo armonico e integral.

Cada nifio y cada nifia son diferentes y las diferencias es lo que les caracteriza a cada uno
de ellos. Hay que respetar sus posibilidades y sus limitaciones, sus tiempos, sus silencios y sus
emociones, su modo de ser y su ritmo de aprendizaje, para que vayan desarrollando su persona-
lidad de forma equilibrada y seguros de si mismos, con una autoconcepto positivo.

Atender a la diversidad supone ofrecer una respuesta adecuada a las diferentes motivaciones,
necesidades, intereses y estilo cognitivo. Cada uno de ellos tiene su propio ritmo de desarrollo y
va construyendo de manera personal y dinamica las caracteristicas que lo definen, en funcion de
las experiencias que va viviendo, de su origen social, econdmico y cultural. La individualizacion
permite a cada uno seguir su propio ritmo de aprendizaje.

La atencion a la diversidad es un eje muy importante para nuestra escuela y para nuestra
propuesta pedagogica, es donde se halla la esencia de la educacién infantil, ya que supone un
proceso de crecimiento, cambios y aprendizajes que no tiene parangoéon en ningln otro periodo
de la vida. Esto supone adoptar un planteamiento educativo receptivo, diversificado, flexible y
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positivo, dirigido a proporcionar una respuesta educativa ajustada a las necesidades especificas
de cada uno.

En especial merecen mas atencion aquellos que presenten alguna situacion de desventaja de-
rivada de su situacion social, de una discapacidad o enfermedad, siempre desde una perspectiva
inclusiva.

Esta apuesta se concreta en los profesionales que incorpora el equipo educativo, contando
con una especialista en fisioterapia pediatrica y un psicopedagogo.

La aceptacion y el respeto a las diferencias individuales es un principio fundamental para
nuestro equipo educativo que ha de ser sensible a estas diferencias, intentando que esta diver-
sidad repercuta positivamente en todo el grupo ayudando a la construccién de su identidad
personal y grupal.

4.2.6 El periodo de adaptacion

La incorporacion de los nifios y nifias al centro de Educacion Infantil en edades tan tempranas
es un momento particularmente significativo para las familias y representa generalmente la pri-
mera experiencia de separacion; por eso, debe ser tratado de forma delicada y comprensiva por
parte de todo el personal del centro. Supone ampliar su mundo de relaciones con otras personas
adultas que no son su familia, con todo lo que esto implica. Contamos con que para un gran
numero de padres y madres, los inicios del nifio o nifia en la escuela de E.I. les crea una gran
ansiedad que hacen que desde el primer momento la vivan de forma culpabilizante. Uno de los
temores mas frecuentes de los padres y madres, es el supuesto abandono afectivo en el que cae
el nifo o nifia. Este temor es infundado, ya que la incorporacion del nifio o nifia a la escuela no
supone en ningiin momento un abandono o quiebra afectiva para los nifios o nifias. Los padres
y madres deben tener presente en todo momento que el educador o educadora responsable de su
hijo o hija es una persona equilibrada emocionalmente, relajada, segura de si misma, afectiva,
tierna, creativa, ingeniosa, sensible, con una estabilidad personal que le permite contactar con
el nifio o nifa, y llegar a tener una relacion afectiva con ¢l que le enriquezca y le proporcione la
seguridad que necesite.

Con la esperanza de hacer mas grato ese encuentro del nifio con la escuela y suavizar dichas
dificultades y en la medida de lo posible evitar o reducir las manifestaciones de no adaptacion
se propone el llamado “periodo de adaptacion”.

Para su correcta integracion en la escuela hemos elaborado un plan para que los nifios y nifias
y las familias estén debidamente atendidas. Ofrecemos que las familias entren al aula en este
periodo, cuidamos el modo en que se informa a la familia, explicando el significado de esta pri-
mera separacion. Ademds contamos con un registro que nos sirve como evaluacion inicial del
curso y para evaluar este primer mes de acogida.

4.2.7 El juego

Partimos de las teorias de diferentes autoras y autores como E. Golsdmied M. Montessori,
Rudolf Steiner y O. Drecroly, que afirman que el juego y la accion de jugar son las actividades
por excelencia de los nifios y nifias pequefias y su forma de aprender y conocer el mundo. Dado
que la actividad ludica es esencial y natural en el nifio/a, necesariamente el juego esta presente
en este proyecto . En este ciclo el juego es el nucleo de la experiencia del nifio y casi toda su
creatividad.

En nuestra escuela sabemos que es imposible utilizar la actividad infantil sin darle forma de
juego. Aprovechamos la espontaneidad del nifio y la nifia para orientarla y convertirla sin perder
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su valor afectivo y su poder creador, en una especie de preparacion para la vida personal y so-
cial, para el primer contacto con los objetos.

Nuestra primera actitud es la de respetar su juego y fomentarlo en aquellos que estén mas in-
hibidos. En segundo lugar, esta nuestra aportacion normativa, ayudando a los nifios a encontrar
normas y respetarlas, tanto en su actividad individual para que esta pueda alcanzar los fines que
el nifio se proponga, como en la actividad de grupo, para facilitar la convivencia y la consecu-
cion del objetivo comun.

Ofrecemos posibilidades de juego adaptada a las distintas edades como son el Cesto de los
Tesoros, el Juego Heuristico, el juego libre y el juego simbdlico. También, el juego es adaptado
a los distintos ambientes; la clase, los espacios interiores de la escuela contando con una sala
especifica para que puedan jugar “Aula del Arco Iris”, los espacios exteriores como los jardines
y patio.

4.2.8 El tiempo.

La organizacion del tiempo responde a una intencionalidad psicopedagogica, a una deter-
minada manera de entender el desarrollo tanto por parte de la direccion del centro como de la
persona que educa directamente, la tutora.

Al plantearnos la distribucion de tiempo en nuestra escuela, hemos tenido en cuenta que exis-
ta un tiempo para todos y que este tiempo no sea igual ni generalizado en todos los casos; cada
edad y cada nifio tienen su propio ritmo.

También tenemos en cuenta que la division del tiempo permita todo tipo de contactos, rela-
ciones y experiencias. Asi planteamos distintas modalidades (jornada completa, media jornada,
jornada ampliada, horario de tarde y apertura en tiempo vacacional, excepto el mes de agosto)
para que se pueda ajustar las necesidades del nifio y de las familias.

En relacion con la organizacion diaria, tenemos presentes distintos aspectos, como la edad o
la programacion de aula concreta que se esté llevando a cabo.

La elaboracion de un horario para la escuela de EI, la realizamos en funcion de los criterios
didacticos-pedagogicos, psicoldgicos o de aprendizaje y fisioldgicos o de higiene. El respeto al
ritmo de cada nifio es la premisa fundamental para que ¢l viva como ser unico, diferente y acep-
tado en su forma de ser y de actuar.

La organizacion del tiempo debe ser flexible y se ha de estructurar en torno a diversas acti-
vidades, ademas de las sugeridas en las programaciones de las educadoras, para lo cual ha de
tenerse en cuenta:

e Un tiempo libre destinado a que el nifio o nifia pueda experimentar, comunicar y re-
lacionarse automaticamente.

e Un tiempo de rutinas que permita al nifio o nifia estructurar la secuencia de aconteci-
mientos en la Escuela de Educacion Infantil.

e Un tiempo de actividades con distintas naturalezas y funciones dentro del curriculo
no solo referidos al centro de interés de la experiencia.

La Escuela Infantil se abre a las 7.30 horas y permanece abierta hasta las 19:30 horas. Acoge-
mos a los nifios que debido a la situacion laboral de sus padres no tienen mas remedio que dejar-
los a primera hora de la mafiana. Consideramos importante que los nifios no estén mas de ocho
horas en el centro (tal como sefiala la normativa al respecto), y a tal fin establecemos distintos
tiempos dentro del horario general. Todo lo que se vive a lo largo del dia es importante para el
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nifio, y cada momento puede ser significativo. También ofrecemos la posibilidad de ampliar el
horario puntualmente por las necesidades que puedan surgir.

Establecemos dos turnos uno de mafiana y otro de tarde con la posibilidad de ampliar dichos
horarios dentro de los limites legales. También es necesario respetar el tiempo de juego, de co-
mida y de descanso de los nifios por lo que habra unas horas en las se organizan y limitan dejar
o recoger a los nifios salvo casos debido a consultas médicas o casos de fuerza mayor.

Segtn la distribucion del horario, hay un tiempo para la accion, otro para la experiencia y
otro para la incorporacién e integracion de sensaciones, sentimientos, conceptos, etc., respetan-
do una distribucion equitativa del horario que permita un aprovechamiento 6ptimo del tiempo
para nifios, educadoras y familias.

En cuanto al calendario escolar, respetando las condiciones expuestas en el pliego del con-
curso, nuestra escuela infantil intenta adaptarse al calendario laboral de las familias, respetando
las fiestas marcadas en el calendario laboral y el mes de agosto que sera de vacaciones.

4.3 Programacion General Anual (PGA) para el curso 2013-2014

Consideramos que nuestras propuestas para este curso son ambiciosas y requieren de nuestro
esfuerzo y trabajo conjunto para poder llevarlas a cabo. Empezamos una etapa que esta marcada
por el trabajo en grupo y la apertura a las familias y a la comunidad a la vez que vamos intro-
duciendo cambios pedagodgicos y apostamos por la formacion y perfeccionamiento profesional.

Puntos que veremos en esta programacion:

1. Organizacion del alumnado
Horarios y calendario.
Metodologia, atencién a la diversidad y evaluacion.

2
3
4. Programaciones de aula: 0-1, 1-2, 2-3.
5. Talleres

6

Participacion y relacion con las familias

4.3.1 Organizacion del alumnado:

Las decisiones en cuanto la organizacion del alumnado, serdn un elemento importante en el
proceso educativo, ya que de la forma de agrupamiento que optemos en la realizacion de activi-
dades, dependera en buena medida la viabilidad de otras decisiones de tipo metodologico.

En general:

La organizacion o agrupamiento ha de ser flexible, atendiendo a la individualidad de los
procesos de educacion, asi como las respuestas de apoyo y refuerzo educativo que pudieran ser
necesarios.

No se puede olvidar la gran riqueza pedagégica y humana de los grupos heterogéneos y lo
que puede beneficiar a los nifios y nifias el contacto y relacion con otros. Por lo tanto debemos
especificar en qué momento y de qué forma se va a proceder en la agrupacion y qué criterios se
van a seguir.

Los criterios de agrupacion del alumnado en el centro son:
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Segun la normativa vigente podra haber unidades de 0 a 1 afio, de 1 a 2 afios, de 2 a 3 afios
y, cuando las necesidades de organizacion del centro lo requieran, podran agruparse distintas
edades en una unidad, de acuerdo con las ratios vigentes.

Se tendrd en cuenta como principio pedagogico, la diversidad del alumnado que es propia
de las diferencias individuales referidas al ritmo en el desarrollo, a la procedencia cultural, a la
situacion sociofamiliar...

El alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo sera objeto de una respuesta adap-
tada a sus necesidades, para ello contamos con profesionales cualificados y con experiencia que
se ofrece como un servicio afiadido.

La escuela de EI establecera los mecanismos necesarios para concretar la participacion de
todo el equipo educativo en el cumplimiento del programa de intervencion personalizada. Para
ello contara con los recursos internos y complementarios (Equipo Educativo, Psicopedagogo,
Fisioterapeuta Pediatrica) y externos (Equipo de Atencién Temprana, Servicios médicos Pedia-
tricos, Servicio de Atencion a la Infancia municipales, etc).

4.3.2 Calendario y horario

En este aspecto queremos ofrecer un amplio horario que responda a las necesidades y de-
mandas de las familias y de los nifios del Municipio. Entendemos que es necesario integrar una
cierta flexibilidad a la vez que se respetan unos tiempos estables seguidos para la estabilidad
del alumnado en general y respeto a las dindmicas de trabajo disefiadas para cada aula. En los
horarios de madrugadores o de tltimas horas de la tarde sera preciso un nimero minimo de ni-
nos. También se resalta la importancia de incluir en el horario los tiempos de comida y descanso
entendiéndolos como un espacio educativo mas. Todo ello ajustdndose a la normativa vigente en
la Comunidad de Castilla y Leon y las propias del Municipio.

Horarios Generales:

Como ya hemos visto el apartado del tiempo en la Propuesta Pedagdgica, pasamos concretar
el horario general semanal para este curso.

HORARIO GENERAL SEMANAL

LUNES MARTES | MIERCOLES | JUEVES VIERNES
7:30-9:10 Acogida, actividades y desayuno.
9:15-9:30 Bienvenida y control de esfinteres/ bafio

Asamblea de acogida o bienvenida

Biblioteca- cuentos

Psicomotrici- | Activi- || Taller de| Masajes Huerto
dad. dades|| cocina
plasti-
cas
inglés inglés inglés Cesto  de
los tesoros/
juego heu-
ristico
Relajacion
Recreo

Agua, baflo, aseo y juego libre con material aplicando las pedagogias de Rudolf Steiner ,
Maria Montessori y Loris Malaguzzi.
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12.00 Comida bebes

Asamblea final y corros

12.30 Comida de mayores
Aseo pequetios

13.00- Siesta pequeiios

13.15 Aseo mayores

13.15- 14.30 Salidas

13.30- 15.30 Siestas

15.30 salidas

16.00 meriendas

16.30 Salidas

Talleres y actividades para la tarde.

4.3.3 Metodologia, atencion a la diversidad y evaluacion

4.3.3.1 Metodologia

Tal como hemos desarrollado en la exposicion de la propuesta pedagogica del programa, los
aspectos metodoldgicos a seguir son:

e enfoque globalizador.

¢ individualizacion.

e rutinas de la vida cotidiana.

e ¢l juego.

e aprendizaje significativo.

e aprendizaje experiencial y por descubrimiento.

e seguridad y confianza, espacio para la convivencia.
e organizacion del espacio, los materiales y el tiempo.

e larelacidn con las familias.

el trabajo en equipo en el centro de educacion infantil.

4.3.3.2 Atencion a la diversidad

La atencion a la diversidad, como ya hemos reflejado en la propuesta pedagogica, es un eje
muy importante para nuestra escuela y para nuestra propuesta pedagdgica, es donde se halla la
esencia de la educacion infantil, ya que supone un proceso de crecimiento, cambios y apren-
dizajes que no tiene parangoéon en ningun otro periodo de la vida. Esto supone adoptar un plan-
teamiento educativo receptivo, diversificado, flexible y positivo, dirigido a proporcionar una
respuesta educativa ajustada a las necesidades especificas de cada uno.

Uno de los principios de trabajo de nuestras aulas sera el favorecer y estimular el bienestar
y desarrollo de todos los nifios. Planteamos actividades que responden a diferentes intereses
y que permiten trabajar una misma actividad a diferentes niveles en nuestra aula a través pe-
quefios grupos segun sus diferentes niveles de desarrollos y seglin sus diferentes intereses y
curiosidades.
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Tendremos especial atencion y cuidado en la integracion de nifios o nifias que presenten
algun tipo de discapacidad o retraso en el desarrollo, asi como alumnado de desventaja socioe-
condmica. Para ello contamos como anadido con profesionales especializados como es un psi-
copedagogo o una fisioterapeuta.

4.3.3.3 La evaluacion en el primer ciclo de la EI

Alo largo del primer ciclo debemos entender la evaluacion como un seguimiento continuado
y sistematico de la evolucion del nifio. Ir valorando, dia a dia, los diferentes ritmos de madura-
cion individual y la progresiva adquisicion de habitos y de pequefios aprendizajes. Siguiendo
nuestro planteamiento psicopedagogico en la evaluacion nos referiremos al desarrollo en las dis-
tintas inteligencias segiin Gardner, que iniciaremos en el primer curso para que progresivamente
se vaya cambiando el modelo de evaluacion.

En cada una de las unidades se sefialaran los aspectos a tener en cuenta en la evaluacion, tanto
los objetivos como las [IMM concretas. Al finalizar cada trimestre se entregara a cada familia
una informacion del desarrollo y evolucion del hijo o hija.

Destacamos de forma general unas caracteristicas de la evaluacion que tendremos en cuenta
en nuestra programacion:

1) Global: Referida al conjunto de capacidades expresadas en los objetivos generales.

2) Continua: La evaluacion debe ser un elemento mas de la accion educativa, permi-
tiendo asi regular, orientar y corregir de modo sistematico el proceso educativo. La
evaluacion continua empieza en los inicios del propio proceso educativo. Requiere,
por lo tanto, una evaluacion inicial del nifio, para adecuar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje a sus posibilidades y también una evaluacion al final del proceso.

3) Formativa: Tiene en cuenta todas las variables que ayudan o interfieren el proceso
didactico, procurando durante dicho proceso, reunir informacion que permita revi-
sarlo y corregirlo. Su finalidad es determinar qué factores favorecen o dificultan que
los nifios o nifias logren las metas deseadas, de forma que podamos introducir las
modificaciones oportunas.

4) Preventiva: Porque nos permite realizar sobre la marcha los ajustes oportunos que
eviten llegar a objetivos no deseados.

Como instrumento clave en este proceso tenemos la observacion tanto directa como indi-
recta. En el primer ciclo de Educacion Infantil 1a observacion debe ser diaria, centrando toda la
atencion en el ritmo bioldgico del nifio e intentando detectar posibles alteraciones o comporta-
mientos muy distantes de los habituales.

Por esta razon, recomendamos la entrega diaria de un informe oral a los padres y madres y en
la entrada un informe escrito sobre el desarrollo del dia. El informe escrito esta formado por los
siguientes apartados: tiempo de descanso, cantidad de comida, defecacion y un tltimo bloque de
observaciones generales donde se puede anotar cualquier aspecto o accion observada, mientras
que el informe oral recoge aspectos generales sobre la estancia del nifio en el centro, fomentando
asi, la relacion con las familias.
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4.3.4 Programaciones de aula: 0-1, 1-2, 2-3

Figura 24: Plantilla para las programaciones de aula.

EDUCADOR/A: AULA

TITULO DEL CENTRO DE INTERES
Hilos Conductores:

Temporalizacion

OBJETIVOS, segln las areas del curriculum:
CONTENIDOS segun las areas del curriculum:
METODOLOGIA:

TAREAS / ACTIVIDADES: ( se desarrollard cada una con sus correspondientes objetivos,
temporalizacidn, recursos, criterios de evaluacion, evidencias para el porfolio y la referencia
a las inteligencias que se trabajan.

DESARROLLO DE LAS DISTINTAS INTELIGENCIAS: (como incide cada actividad en
el desarrollo de las distintas inteligencias y en qué aspectos)

. Inteligencia lingiiistico-verbal/comunicativa
. Inteligencia visual - espacial

. Inteligencia l6gico matematica

. Inteligencia musical

. Inteligencia kinestésica — corporal

. Inteligencia naturalista

. Inteligencia intrapersonal

. Inteligencia interpersonal

EVALUACION:

SUGERENCIAS DE MEJORA:

ANEXOS: actividades individuales/fichas, registro de evaluacion...

Fuente: Elaboracién propia.
(Como nos vamos a organizar?

Trabajaremos a través de Centros de Interés y unidades permanentes.

Las unidades didacticas permanentes son aquellas que vamos a trabajar a lo largo del dia,
siempre a la misma hora y durante todo el afio, siempre con la flexibilidad que exigen estos me-
ses, en el primer afio de vida; y son:
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e Por un lado todas aquellas actividades habituales (higiene, descanso y alimentacion)
y que nos serviran ademads para ir trabajando de manera transversal el conocimiento

de su propio cuerpo.

e Por otro las actividades relacionadas con el movimiento, los cuentos y canciones, que

incorporamos a través de las distintas unidades didacticas.

Ademas de las unidades didacticas permanentes, programaremos centros de interés tempora-

les que tendran una duracion de entre 15 dias y un mes.

4.3.4.1 Programacion de aula de 0 a 1 afio

Dadas las caracteristicas de este aula, se fijard como principal objetivo el responder a las
necesidades basicas: afecto, alimentacion, higiene y movimiento. Como corresponde a los as-
pectos psicoevolutivos de esta edad existe una gran variabilidad y diferencias en los ritmos y
los procesos. En todo momento se procurara dar una respuesta individualizada, siendo flexibles
y priorizando la atencion a la diversidad por encima de los objetivo concretos que marcaremos
para cada Unidad. Los tiempos son orientativos en funcion de sus necesidades y su evolucion.
Los contenidos generales se incorporaran mas en funcion del desarrollo y caracteristicas de los
nifios que en los aspectos concretos que se hayan programado segun la caracteristica propia de
esta etapa: aprendizajes globalizados y a partir de la experiencia. El numero de nifios es de 8 por
lo que cada unidad serd personalizada para cada nifio. No obstante queremos ofrecer nuestra pla-

nificacion (figura 25) que serd la gran guia y nos orientara en los distintos momentos del curso.

Figura 25: Distribucion anual de los centros de interés de 0 a 1 afo.

Trimestre Centros de interés Duracion prevista
Periodo de acogida Septiembre
La vendimia, la castafiada y tomatina Octubre
Primer trimestre
El otofio Noviembre
Navidad Diciembre
Los reyes de oriente y el invierno Enero
Segundo trimestre | Mi pueblo y carnaval Febrero
Marzo
La primavera Abril
La casa y la familia Mayo
Tercer trimestre
Mi cuerpo, movimiento y ritmo Junio
El verano y el agua Julio
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Todo el curso

Unidades didacticas permanentes

Duracion prevista

Cuentos y canciones 10’/ dia
La higiene 1H/ dia
Alimentacion 45°/dia
Descanso 60’/dia
Movimiento y psicomotricidad 45°/dia
Masajes 1h/ semana
Cesto de los tesoros 40’/semana

Evaluacidn: en estos primeros meses sera una evaluacion global sobre todo a través de la
observacion del pequefio en los distintos momentos de la jornada. Como criterio de evaluacion

Fuente: Elaboracion propia.

observaremos la respuesta del nifio ante los objetivos concretos de cada centro de interés.

4.3.4.2 Programacion de aula de 1 a 2 afios (figura 26)

Este es el periodo en el que el nifio afianza la libertad de desplazamientos y se aviva la curio-
sidad y las iniciativas de experimentacion. Para centrarnos en esta etapa es preciso que de forma

resumida veamos sus caracteristicas propias:

El desarrollo evolutivo de los nifios de 1 a 2 afios comprende una amplio desarrollo madura-
tivo, tanto fisico, emocional, social, como intelectual. Se producen cambios de gran magnitud,
siendo en un principio personas que dependen en su totalidad del adulto a ir adquiriendo progre-

sivamente destrezas fisicas que le proporcionaran independencia y autonomia.

Figura 26: Distribucion de los centros de interés de 1 a 2 afios y de 2-3

trimestre Centros de interés Duracion prevista
Periodo de acogida septiembre
La vendimia, la castafiada y tomatina octubre
Primer trimestre — -
el otofio Noviembre
Adviento y navidad Diciembre
Los reyes de oriente y el invierno Enero
Segundo trimestre Mi pueblo y carnaval Febrero
La pascua y semana santa Marzo
La primavera Abril
La casay la familia Mayo
Tercer trimestre - — » .
M1 cuerpo, movimiento y ritmo Junio
El verano y el agua julio

168




Proyectos y talleres permanentes | Duracion prevista

Cuentos y canciones 10’/ dia
La higiene 1H/ dia
Alimentacioén 45°/dia
Descanso/ relajacion 10°/dia

Todo el curso Movimiento y psicomotricidad 45’/dia
Masajes 1h/ semana
Huerto y plantas 1h/ semana
Inglés 30’/ 3dias/semana
Habitos 1.30/h/dia
Juego heuristico 45’/semana

Fuente: elaboracion propia.

La evaluacion seguira las caracteristicas generales de la PGA y las especificas de establecidas
en cada unidad, siendo el porfolio la manera de recogerlo para que luego se lo puedan llevar a
casa.

4.3.4.3 Programacion de aula de 2 a 3 afios (ver figura 26)

El desarrollo evolutivo de los nifios de 2 a 3 afios comprende una amplio desarrollo madura-
tivo, tanto fisico, social, emocional como intelectual. Comienza a separarse del adulto y va ad-
quiriendo progresivamente destrezas fisicas que le proporcionaran independencia y autonomia.

La evaluacion seguira las caracteristicas generales de la PGA y las especificas de establecidas
en cada unidad, siendo el porfolio la manera de recogerlo para que luego se lo puedan llevar a
casa.

4.3.5 Talleres

4.3.5.1 ;Qué pretendemos con estos talleres?

A través de los talleres programados trabajamos diferentes aspectos como la cocina,
cuentos, manualidades... que luego pueden ser ttiles para los nifios. Con ello, los nifios/ as, de-
sarrollaran su creatividad, su imaginacion, su gusto por experimentar en un ambiente tranquilo
y relajado, asi mismo, de forma natural se integra al mundo preparandose para afrontar su vida
futura.

Estos talleres se desarrollaran en cuatro ambitos: en el propio aula, en actividades con las
familias, con la villa San José y en actividades de tarde.

4.3.5.2 ;Qué talleres desarrollaremos?

e Talleres del propio aula: se realizaran en cada una de las aulas, adaptando dichos
talleres a las caracteristicas psicoevolutivas de los alumnos/ as, a excepcion del aula
de bebes que realizaran aquellos talleres ajustados a su edad. De este modo,
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e Talleres de cocina:

"] Taller de pan: el nifio experimenta todo el proceso de la elaboracion del
pan, alimento basico y al mismo tiempo desarrolla sus sentidos.

U] taller de zumo de uva: experimentaran pisando la uva y bebiendo su
jugo.
] Taller de tomatina. a través del tomate podran sentir su textura, olerle,

visualizar su color... mediante la manipulacion activa (pisandole, estrujan-
dole, pintando...)

] Taller de calabaza: experimentacion con calabazas.

[] Taller de frutos secos: mediante frutos secos, los nifios/ as realizaran
una manualidad (caracol, mariposa, gusano, una maraca, una mariquita, una
tortuga...)

] Taller de chocolate:
[l Taller de pasta de sal:
(] Taller de sopa:

[] Taller de legumbre.
'] Taller de yogur.

] Taller de gelatina.

U] Taller de arte con alimentos. Exploraran las cualidades de los diferentes
alimentos al pintar con ellos.

] Taller de hielo
] Taller de agua

e Taller de psicomotricidad, le ayuda a vivenciar y comprender su propia natura-
leza y la naturaleza exterior a través de movimientos ritmicos y armoniosos.

e Taller de actividades artisticas: Con dichas actividades desarrollan sus talentos
y cualidades innatas.

1 Con la pintura de dedos, acuarelas, ceras... el nifio vivencia el mundo
del color, descubriendo por si mismo la cualidad de cada uno y sus relaciones
reciprocas.

] Taller de barro, plastilina: Con el modelado, el nifio plasma su mundo
interior, al mismo tiempo que su nivel de conciencia va desarrollandose gra-
dualmente.

] Talleres de cuentos y dramatizacion: le ayuda a desarrollar su imagi-
nacion, amplia su vocabulario y compresion logica y lograr la capacidad de
escuchar y prestar atencion.

] Taller de musica, ritmo y audiciones
1 Relajacién y masajes.

[] Taller de experimentacion sensorial.
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e Talleres con las familias; las familias tienen una participacion activa dentro de
nuestra escuela, eso ayuda al nifio en su proceso de adaptacion y desarrollo dentro del
aula. Los talleres que llevaremos a cabo son:

e Talleres de masajes

e Talleres de experimentacion y manualidades:
U| Taller de siluetas.
] Taller de navidad.
U] Taller de salud.
U] Taller de carnaval.
U] Taller de pies

[] Taller de reciclaje

e Talleres con el CO “Villa San José”: un gran experiencia y aprendizaje para la
vida es trabajar mano a mano con cualquier persona aceptando sus caracteristicas
fisicas, cognitivas, de personalidad... por eso con la “Villa San José” realizaremos
los siguientes talleres:

e Taller de teselas.

e Taller de creatividad.

e Talleres en el huerto.

e Talleres de cuentos y dramatizacion.

e Talleres de tarde: por la tarde, también se realizaran los talleres citados para los
talleres del propio aula adaptados a las circunstancias de este momento, como son el
namero de nifios, la diversidad de edades, el tiempo disponible...

4.4 Las familias y el entorno en la escuela
Para la colaboracion con las familias planteamos los siguientes cauces:

a) Participacion en actividades escolares y extraescolares. Las visitas de los padres a la
escuela, articuladas e integradas dentro de la programacion anual, tal como hemos
expuesto.

Las reuniones con las familias de cada clase articularan la participacion en la prepara-
cion y desarrollo de las macroactividades que planteamos con ellos: salidas, Carnaval,
Navidad, excursion de fin de curso o la visita al CO “Villa San José” en Palencia.

Para mantener esta colaboracion, proponemos las siguientes actuaciones entre la escuela
y la familia:

e Entrevista inicial. Se realiza antes del inicio del curso escolar. Permite, por un
lado, un intercambio de informacion entre la escuela y la familia, y por el otro,
establecer las bases para una colaboracion que serd necesaria a lo largo del curso
escolar.
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Reunion de padres y madres. Se lleva a cabo una vez iniciado el curso escolar.
Ofrece informacién a la familia sobre la organizacion y el funcionamiento del
centro. También ofrece un espacio para que los padres hagan las preguntas y los
comentarios que crean oportunos.

Entrevistas puntuales. Siempre que se considere necesario, la educadora infor-
mara de los avances y las dificultades de cada nifio/a a partir de la evaluacion
continua que realiza periddicamente. Las entrevistas son un punto de encuentro
en el que intercambiar informacion sobre el nifio/a para poder valorar las posibles
diferencias entre el ambito familiar y el escolar.

Notas diarias. Para informar a las familias de todos los aspectos relacionados con
su hijo de forma diaria: qué tal ha comido, las veces que ha hecho cacas, si no ha
dormido bien, si ha se le ha visto triste... de cuestiones pedagdgicas, didacticas,
que los padres deban conocer.

Informe para las familias. Al finalizar el trimestre la educadora hard entrega a las
familias de un pequefio resumen que sea una evaluacion del trimestre de su hijo
resaltando los logros y aspectos significativos.

b) Derechos de las familias. Es absolutamente esencial, indispensable y necesaria la
participacion de las familias en la actividad educativa, porque la educacion se da an-
tes que nada en el seno de la familia y no pueden estar ajenos al objetivo comun que
los une al establecimiento educativo; la educacion de sus hijos, los hechos que ocu-
rren en el centro de Educacion Infantil, son sucesos importantes, objeto de comuni-
cacion para el colectivo social y especialmente para el familiar que esta directamente
implicado.

Los centros educativos de primer ciclo de educacion infantil cooperaran con las
familias o personas que ejerzan la tutela del alumnado y fomentaran su participa-
cion.

La participacion de las familias o personas que ejerzan la tutela se concretara, en-
tre otros supuestos, en las relaciones de las mismas con el personal que ejerza la
tutoria del alumnado. Los padres, madres o personas que ejerzan la tutela tendran
derecho a estar informados del desarrollo, la evolucion, la maduracion y la inte-
gracion social y educativa de los niflos y nifias que estén bajo su representacion
legal, para lo que se estableceran los correspondientes mecanismos.

Asimismo, las familias o personas que ejerzan la tutela tendran derecho a estar
informadas sobre la alimentacion, necesidades fisioldgicas, estado de salud y de-
mas aspectos referidos a la atencion asistencial recibida por sus hijos e hijas.

Se fomentara la participacion de las familias o personas que ejerzan la tutela en la
organizacion de actividades especificas y de ciertas dindmicas que se realizaran
en la Escuela Infantil.

c) Deberes de las familias.

Los padres o tutores legales, como primeros responsables de la educacion de sus hijos,
tienen las obligaciones de:

Conocer la evolucion del proceso educativo de sus hijos, estimularles en su desa-
rrollo e implicarse de manera activa en la crianza y educacion.

172



* Adoptar las medidas, recursos y condiciones que faciliten a sus hijos su asisten-
cia regular a clase en coherencia con el compromiso adquirido y con el fin de dar
estabilidad a sus hijos a través de las rutinas.

» Respetar y hacer respetar a sus hijos las normas que rigen la Escuela infantil, las
orientaciones educativas de las educadoras y colaborar en el fomento del respeto
y el pleno ejercicio de los derechos de todos los miembros de la comunidad edu-
cativa.

*  Mochila con cosas y ropa de cambio.
d) Escuelas de padres y madres.

La formacion para las familias es un espacio de informacion, formacion y reflexion di-
rigido a padres y madres, sobre aspectos relacionados con las funciones parentales en
el ciclo de infantil de 0 a 3 afios. Es un recurso de apoyo a las familias para que puedan
desarrollar adecuadamente sus funciones educativas y socializadoras, y de ayuda en la
adquisicion de pautas saludables de dinamica familiar.

Pretende ser un punto de reunion entre las familias del centro escolar y los profesionales
de esta escuela infantil. Se pretende organizar sesiones mensuales de una o dos horas de
duracion. En ellas, los padres comparten entre ellos sus dudas e inquietudes en referencia
a la crianza y educacion de sus hijos, y reciben apoyo y asesoramiento por parte de los
diferentes profesionales.

Queremos que sea un lugar de encuentro donde mediante el didlogo y el anélisis intenta-
mos poner en comun diferentes puntos de vista sobre temas de interés educativo. Temas
que se hablan poco en la calle o no es habitual que profundicemos en ellos.

Nuestro estilo se concreta:

e Escuchandonos aprendemos que nuestras inquietudes y preocupaciones son oidas y
compartidas por los demas.

e Laexperiencia compartida como padres y madres de hijos de diferentes edades entre
0 y 3 afios, nos ayuda a afrontar dudas e indecisiones.

e Como estamos convencidos de que no existen soluciones magicas intentamos adap-
tarnos a la diversidad aceptando que ni adultos ni nifios somos perfectos.
4.4.2 Integracion con el entorno

Nuestra escuela de EI no s6lo establece relaciones con los padres y madres de los nifios, con
su equipo de profesionales, sino que para desarrollar su actividad educativa va a tener en cuenta
todos aquellos elementos del entorno que pueden facilitarnos nuestros fines, y que seleccionare-
mos para incluir en nuestro curriculum.

Intentaremos establecer una relacion bidireccional, de manera que:
e La Escuela de EI utilice el entorno como elemento educativo.

e La Escuela de EI abra sus puertas al entorno de manera que sienta la influencia de su
cultura, asi como de los miembros que la componen.

Obviamente todo ello dentro de las programaciones de cada una de las aulas, que sitian a los
nifos y los llenen de contenido.
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La propuesta de organigrama de centro gira entorno a dos ejes fundamentales; por un lado el
Equipo Educativo y por otro lado el Consejo Escolar. Como 6rganos de gobierno establecemos
dos: la Direccion y el Consejo Escolar (figura 27). Consideramos que es necesario para una
educacion integral de los nifios y nifias, el trabajo en equipo por parte de todos los adultos que
viven con el nifio o la nifia y que se ocupan de su educacion.

Figura 27: Organigrama de la escuela infantil.

ESCUELA INFANTIL

MUNICIPAL
s wovee) LN e o)

DOS PILARES

Integrado por — .| Técnicos Superiores Representante de las E d Representante
I s Sup entante <« O ‘Qor\_> de la empresa

Educadoras Representante del
Psicopedagogo Ayuntamiento

Fuente: Elaboracion propia.

El consejo escolar es una apuesta por integrar a las familias y a la comunidad en la Escuela
Infantil, es una forma de poder opinar, dar ideas, escuchar las decisiones pedagogicas de cada
curso, de sentirse parte integrante de la escuela Conscientes de que supone un esfuerzo afiadido,
queremos apostar por la transparencia, el didlogo y la educacion compartida, es nuestra forma de
entenderlo y queremos que quede plasmado a través de este mecanismo de decision.

El consejo escolar estara compuesto por quien ejerza la direccion del centro, que lo presidira,
por una persona representante del personal que forme parte del equipo educativo y por una o dos
persona representante de los padres, madres o personas que ejerzan la tutela del alumnado, todos
ellos elegidos por el sector de la comunidad educativa al que pertenecen.

Asimismo, formara parte del consejo escolar una persona representante del Ayuntamiento del
municipio en el que estd ubicado el centro.

Finalmente formara parte del consejo escolar, ademas, una persona representante de la em-
presa.

Las competencias, régimen de funcionamiento y de suplencia de las personas integrantes del
Consejo Escolar de los centros, asi como el procedimiento de eleccion, constitucion y renova-
cion de los mismos, se ajustard a lo establecido con caracter general para el resto de los centros
docentes sostenidos con fondos publicos.

4.5. Proyecto de bilingiiismo

Como propuesta de innovacidon queremos presentar el proyecto de bilingiiismo desde una
metodologia de inmersion lingiiistica amparada en un nimero creciente de estudios y expe-
riencias como puede ser el British Council o las experiencias que se han llevado a cabo en las
Comunidades con lengua cooficial (euskera, catalan, gallego...)

Somos realistas con las condiciones profesionales que cuenta nuestra escuela y pensamos que
esta propuesta tiene que ser aceptada por las familias y dar un tiempo de formacion y conoci-
miento del programa a las educadoras.
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No obstante queremos plantear que esta escuela infantil del medio rural destaque por sus
apuestas innovadoras, estables y sobre todo que preparen a los mas pequefios para la sociedad
en la que van a tener que convivir y comunicarse.

4.5.1 Inglés en nuestro centro

El objetivo fundamental de nuestro Proyecto Lingiiistico es dotar de los instrumentos nece-
sarios a los menores de hoy, que seran los adultos del futuro, para que vivan en una sociedad
plurilingtie.

La inclusion del inglés en el programa pedagogico del centro de educacion infantil estd hoy
en dia plenamente justificada. Su autorizacion con carécter obligatorio en el Segundo Ciclo de
la EI revela la conveniencia de una introduccion temprana del nifio o nifia a otras lenguas.

Se intentara desde el primer momento posible que la ensefianza del inglés sirva de apoyo a
los contenidos generales del proyecto del centro, ya que gran parte de estos contenidos se pue-
den trabajar en la segunda lengua. Por ejemplo, la comunicacion verbal y no verbal, la expresion
pléstica y corporal, la realizacion de tareas como la clasificacion, agrupacion, conteo, orienta-
cion espacial, el desarrollo de habilidades como la observacion, la manipulacion y la percepcion
sensorial. Todas las actividades se ejecutaran en contextos significativos de manera que tengan
sentido y, por tanto, relevancia para el nifio.

4.5.2 Metodologia para la segunda lengua

La metodologia llevada a cabo en nuestro centro para iniciar y preparar al nifio o nifia en el
aprendizaje de un segundo idioma, en nuestro caso el inglés, se denomina método natural ma-
terno o método directo. Los procesos que se siguen son los mismos que los llevados a cabo en
el aprendizaje de la lengua materna, en nuestro caso, el castellano.

Este sera llevado a cabo por una educadora con un buen manejo de la lengua inglesa. Esta se
dirigird a los nifios y nifias como se dirigiria a éstos si fueran ingleses, sin cambiar ni su ritmo,
ni su estilo de expresion. Los ejercicios que ella dirige son ejercicios vivos y concretos sin sobre
carga de vocabulario como los que propone habitualmente la educadora tutora del grupo y se
integran en el horario normal. Evitara en todo momento dirigirse a los nifios y nifias en la lengua
castellana. Se trata de un método de inmersion lingiiistica (método experiencial, vivencial inte-
grador), donde interiorizan el idioma.

4.5.3 El aprendizaje se lleva a cabo en sucesivas etapas
Primer estadio: comprension y asimilacion

La expresion oral es aqui, asi como en la lengua materna, una conquista progresiva y hay
que saber esperar el momento en que el nifio o la nifia se exprese. En este estadio oye porque es
curioso y tiene interés. Es el estadio del aprendizaje pasivo, que segun los individuos, las cir-
cunstancias, las estimulaciones existentes o no, durard mas o menos tiempo. En cualquier caso
se respeta el proceso de cada uno. Discurre sin discontinuidad.

Segundo estadio: costumbre y consolidacion

En una situacion que permanece idéntica la educadora de inglés pregunta e incita al nifio o
nifia en términos conocidos y en formas hechas familiares. El nifio y la nifia participa facilmente
a través del gesto y la accion y responde, en fin, a través del verbo y siempre de la misma manera
en la misma situacion. La imitacion pasiva permite la adquisicion de habitos. El nifio o la nifia,
al ejecutar la accion, repite después de la educadora la frase que traduce la accion.

Tercer estadio: estructuracion y automatismo dirigidos
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Se llevan a cabo ejemplos de didlogos estructurados muy sencillos y que se prestan a la
automatizacion. La repeticion inicia al verbo, a la palabra, a la estructura. La sustitucion de un
elemento o de varios elementos le permite asimilar la estructura. El vocabulario debe ser cono-
cido para que sea posible centrarse en el mecanismo. El ritmo debe de ser rapido, la duracion del
gjercicio, incluso si parece integrarse de modo natural en el tema, debe ser corta.

4.5.4 Objetivos, contenidos y evaluacion

Los objetivos, contenidos y evaluacion que aplicaremos para las edades 1-2 y 2-3 son los
mismos tanto para castellano como para inglés. Se trabajaran las distintas areas curriculares
sefaladas en la propuesta pedagdgica y en la PGA, segin modelo del anexo.

4.6 Proyecto de huerto ecologico y naturaleza

“El huerto de Leonor”.

Fotografia 3: Huerto escolar.

Fuente: Diario de Campo.

Nuestro proyecto da importancia a la experimentacion, al contacto con la naturaleza, con los
procesos y con lo propio de nuestra localidad. El huerto es un instrumento pedagdgico-didactico
para estimular, motivar a los mas pequefos hacia el respeto, valoracion y cuidado del medio na-
tural. Se trata de poner en contacto a nuestros alumnos con actividades practicas que aglutinen
de forma globalizada o interdisciplinar todos los contenidos de las diferentes areas.

Este proyecto pretende ser ademés y de forma mas especifica el laboratorio o taller de ex-
periencias que integra las distintas inteligencia propuestas por Gardner. En €l estan implicados
todo el centro, todas las educadoras, siendo el psicopedagogo el responsable tltimo de dicha
actividad, se intentara que las familias colaboren haciéndoles participes de su evolucion y resul-
tados, ampliando lo hecho al hogar familiar.

Esta unido a nuestra propuesta de alimentacion, sana, local, de temporada y dentro de lo posi-
ble biologica. Para ello nos asesoraremos de la larga experiencia de los hortelanos de Amayuelas
y de la Red de Escuelas por un mundo rural vivo,

Por otra parte es un proyecto abierto y flexible y por lo tanto serd susceptible de remodela-
ciones y mejoras al detectarse nuevas necesidades y alternativas durante su implementacion y
desarrollo.

Cada nivel dispone de tiempos concretos para realizar tareas de siembra y seguimiento de los
semilleros, plantacion y riego en el huerto, etc... segun las estaciones del afio y los diferentes
cultivos. El ciclo terminara con la recoleccion de los productos y su consumo en crudo o tras su
elaboracion culinaria en la cocina del colegio y su degustacion por parte de los alumnos, fami-
lias y educadoras.
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4.7 Proyecto inclusivo de colaboracion con personas con discapacidad intelectual:
CO “Villa San José”

La EIM “Leonor de Castilla” presenta como sefias de identidad una Escuela abierta al mundo
y enraizada en la cultura de Villamuriel y de Palencia, con su gente, sus peculiaridades. Cree-
mos en la coeducacion y en las potencialidades que cada persona tiene en su diferencia y en su
individualidad. Es necesario establecer cauces y posibilidades para que este desarrollo integral
basado en un enfoque de la inteligencias multiples y de establecer en el centro de todo a la per-
sonas como lo mas valioso que tenemos.

A través de este proyecto se establece una colaboracion con el centro de terapia ocupacional
de los Hnos Guanelianos de Palencia “Villa San José€”. Es un centro dedicado a personas con
discapacidad intelectual que a través de una variedad de talleres da respuesta a las necesidades
ocupacionales de sus usuarios. Desde nuestros planteamientos pedagdgicos hemos acordado
un marco de colaboracion innovador y humanamente muy enriquecedor para ambas partes que
ha sido apoyado por los dos centros. Asi, en noviembre de 2013, empezamos esta aventura con
ilusidon y con la base de cooperacion mutua que promete ser de gran estimulo para los usuarios
del Centro Ocupacional y para los nifos de la Escuela Infantil.
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CAPITULO 7

RESULTADOS: APLICACION DEL PROGRAMAY
CONSECUENCIAS EDUCATIVAS

Los resultados de aplicar el programa que presentamos en este capitulo son consecuencia de
los datos obtenidos, unos son derivados de la implementacioén del programa y otros derivados
de la valoracion de los instrumentos utilizados.

Los ambitos para estructurar la recogida de resultados son los relativos a:

1. El centro, y la propuesta pedagogica con la PGA.
2. El aula de los arboles (aula de 1-2 afos)
3. El contexto y las familias
Los instrumentos utilizados para la recogida de resultados, ya descritos son:
e Analisis de los documentos de centro.
e Entrevistas.

e Diario de campo.

Con esta aclaracion procedemos a exponer dichos resultados, segtn lo expuesto, con el fin de
que el lector pueda seguir de forma ordenada los siguientes puntos de este capitulo.

1. RESULTADOS OBTENIDOS AL IMPLEMENTAR EL PROGRAMA A
NIVEL DE CENTRO: PROPUESTA PEDAGOGICA Y PGA

1.1 Centro y profesionales nuevos.

Lo primero que vemos como resultado es un centro mas acogedor y acondicionado. Antes
de que vinieran los nifios y las familias se hicieron una serie de cambios tal como podemos con-
trastar viendo las fotografias 4, 5y 6.

Fotografia 4: Estado de la escuela antes de los arreglos.

Fuente: Diario de Campo.
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El patio que esta al lado de la Colegio de Educacion Infantil y Primaria “Gomez Manrique”
estaba separado por una valla con unas enredaderas que tapaban la visibilidad tanto hacia al
patio del colegio como hacia la calle. Los operarios de jardines del Ayto, se encargaron de qui-
tar todo esta maleza para dar visibilidad a la escuela. Este aspecto que parece un hecho poco
transcendente, ha sido valorado positivamente , tanto por parte de profesorado del otro colegio
como por las familias de nuestros nifios que desde la calle pueden ver a sus hijos. Ademas para
las educadoras se quitdé un elemento de cuidado ya que antes habia palos en punta que podian
causar dafio a los nifios. Hemos podido comprobar también la interaccion que ha posibilitado
esta visibilidad entre los nifios del colegio y los de la escuela infantil en los ratos de patio que
coinciden, acercandose mutuamente para relacionarse a través de la valla.

Fotografia 5: Patio exterior y vaya que limita con el colegio colindante.

Fuente: Diario de campo.

Otros primeros cambios que se han llevado a cabo son:

Se ha pintando la escuela entera como se aprecia en la fotografia 6.
Ha habido una revision y puesta a punto del sistema de calefaccion y suelo radiante.

Distintos arreglos de las distintas aulas (el suelo del aula de los mayores de 2 a 3 afios,
algunas escayolas del techo, griferia....).

Se ha realizado un cambio importante en los jardines exteriores y se ha habilitado
para poner el proyecto de huerto escolar. Esto ha permitido llevar a cabo el proyecto
disefiado a tal fin.

Se han puesto vinilos en todas las aulas y varias paredes. Se ha buscado dar mas espa-
cio a las aulas sacando los percheros fuera. Esto permite que las paredes sean utilizas
como un elemento educativo mas para la estimulacion de los sentidos, para recoger
las producciones del alumnado y para que las educadoras tengas otro elemento mas
para desarrollar su programacion de aula.
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¢ Se ha movido y desmantelado toda la escuela, aulas, cocina, almacenes.... Resaltan-
do dos cambios de espacio importantes:

a. Se procede al cambio del despacho de direccion ya que es el més grande de
todos y se habilita en su lugar un aula nuevo “arco iris” que ha servido para
psicomotricidad y para ratos de juegos motrices. Este aula se habilita con
unas colchonetas nuevas, un espejo de pared de unos 4 metros cuadrados.
Ademas de rulos, y objetos de espuma.

b. El otro cambio importante ha sido la transformacion de un espacio cerrado
que comunica con el patio en nuestro aula de biblioteca y de inglés. Para que
sea un espacio comodo se pone un suelo mullido para sentarse y poder contar
cuentos y llevar a cabo actividades relacionadas con la expresion literaria y
que, ademas, ha servido como un espacio propio para la profesora de inglés,
que alterna con el aula.

e Se dota a cada aula de radiocasete ademas del hilo musical.

e Se organiza el tiempo de comedor para favorecer que ese espacio esté reservado para
los que hacen comida, rompiendo de esta forma la dindmica de juntar a la misma hora
en el comedor tanto a nifios que se quedan a comer como los que estan esperando a
su familia para marcharse. Se consigue asi que el comedor sea un espacio educativo,
con un entorno de tranquilidad, silencio, y que contribuya a adquirir correctamente
los habitos de alimentacion. Un espacio de salud.

Fotografia 6: Pasillos de la escuela ya pintados.

Fuente: Diario de campo.

En esta primera aproximacion de los cambios que conlleva la aplicacion del programa, nos
tenemos que referir a la incorporacion de nuevos profesionales a los ya existentes. Se incorpo-
ran, un director psicopedagdgico asumiendo las siguientes funciones:
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Asesorar y formar a las Educadoras del centro de Educacion Infantil en Inteligencias
Multiples y nuevos enfoques pedagdgicos.

Establecer un vinculo metodologico a nivel académico y comportamental entre los
educadores del centro de Educacion Infantil.

Colaborar en el ambito psicopedagdgico con los Proyectos Curriculares de Centro,
Programacion de Actividades generales y especificas, asi como la evaluacion de los
nifios.

Fomentar la participacion de las familias en el centro de EI, proporcionandoles una
formacion basica en la estimulacion del cuidado y desarrollo temprano.

Asesorar a las familias y educadoras en problemas de desarrollo, aprendizaje y com-
portamiento que se presentan en los nifios y nifias del centro de Educacion Infantil
compartiendo ambos un mismo estilo educativo que favorezca la formacion integral.

Facilitar bases metodoldgicas y recursos para que los nifios y nifias puedan crecer y
desarrollarse en todos sus multiples aspectos dentro de un ambiente de bienestar, se-
guridad y afectividad que vivan como una prolongacion del hogar paterno/materno.

1.2 Propuesta pedagogica y PGA

1.2.1 Propuestas de formacion para las trabajadoras

La formacion ha tenido sus momentos importantes en los claustros donde el director psi-
copedagogico iba planteando la introduccion de nuevos elementos del programa facilitando la
formacion e informacion que se precisaba tanto a nivel psicopedagdgico como didactico.

Esta formacién ha ido en tres direcciones:

1.

La formacion referida a las [IMM llevada a cabo durante el primer trimestre por el
director psicopedagogico.

Una segunda, por parte de la empresa se ofertd y facilito a las trabajadoras la posibi-
lidad de formacion en la pedagogia de Rudolf Steiner en el centro de formacion que
tienen en Madrid, propuesta que fue aceptada por una trabajadora.

“En el momentos que comencé mi formacion, comencé a llevar a cabo todo lo apren-
dido no solo a nivel de actividades sino a otros niveles que estan por encima de las
actividades y que a veces es dificil de explicar brevemente como la conexion entre
el alumno- educadora (...) Con esta pedagogia he sentido una libertad de mi ser y
como mi corazon se liberaba de todas aquellas normas educativas de las que le ha-
bian sido impuestas a lo largo de todos estos anios” (Entrevista a Maria Buisan,)

La tercera, ha sido el traer a una profesional cualificada para impartir un curso sobre
el método Montessori.

Respecto a la formacion en el método Montessori, se ha traido a la escuela a Diia. Lourdes
Cordero Pérez, experta en Educacion Infantil, especialmente en el Método Montessori, tanto en
su aplicacion practica como en la capacitacion del profesorado. Diagnostico de causas del fraca-
so escolar. Profesora y tutora de Ciclos Formativos de Grado Superior de Educacion Infantil y
en preparacion de opositores de Educacion Infantil, Especial y Audicion y Lenguaje. Diplomada
en Educacion de EGB por la Universidad Autonoma de Madrid y con la Habilitacién Diplomada
en Educacion Infantil. Psicopedagoga.
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Fue Jefa de estudios de Infantil y Primaria del Colegio Parque Conde de Orgaz International
Montessori School de Madrid, sede de la Asociacion Montessori Espaiola.

Es miembro activo desde 1980 de la Asociacion Montessori Espafiola de la que ha sido vocal,
vicepresidenta y Secretaria de la Junta Directiva.

Organizadora y ponente de diversos cursos y congresos sobre el Método Montessori, ha co-
laborando con diversos organismos educativos para la formacion de profesorado y en la divul-
gacion del Método Montessori.

Actualmente ejerce como orientadora y directora Montessori en el grupo escolar Montessori
School en la sierra de Madrid.

Impartio el curso de iniciacion al método Montessori en Villamuriel del Cerrato 2014 los dias
14 - 15 de marzo y 23 - 24 de mayo, con el siguiente programa. Ver fotografia 7:

Fotografia 7: Curso introductorio al método Montessori en el aula de las “estrellas”.

Fuente: Documentos de centro.

Programa:

1% sesion: Viernes 14 de marzo de 18,00h. a
20,00h. Conocer a Montessori y las lineas ge-
nerales del Método .......... 2h

2% sesion: Sabado 15 de marzo de 10h. a
14,30h. y de 16 a 18h.

practica 2h

3? sesion: Viernes 23 de mayo de 17,30h. a
20,30h. Periodos Sensitivos y Mente Absor-
bente Material Sensorial con préctica .

47 sesion: Sabado 24 de mayo de 10h. a 15h.

Mafiana: 10h Ambiente preparado, organizacion del en-
Caracteristicas del desarrollo senso-psico-mo-  torno y libertad dentro del ambiente prepara-
tor de los 0 a los 3 afios ..... 2h do. 12,30h Actitud del adulto y caracteristicas

Material de la vida practica.....2h
Tarde: practica con el Material de la vida

del material 14h a 15:30 Materiales de lengua-
je, matematicas, materias culturales, etc.
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Al curso no han asistido todas las trabajadoras, han faltado dos de siete, en algunas de las que ha
participado ha tenido un gran impacto llegando a manifestar lo siguiente en una de las entrevis-
tas mantenidas: “recibimos un curso que no sé como valorarle, ya que fue algo que me enamoro.
Este curso era sobre las metodologia de Maria Montessori, impartido por Lourdes Cordero,
especialista en el método Montessori y miembro de la Asociacion Montessori de Esparia. Fue un
curso que como me paso, te quedas con ganas de aprender mas” (Entrevista: educadora de aula)

Maria Buisan manifiesta al respecto “Gracias a la gran oportunidad de poder llevar a mi
propio aula pedagogias basadas en metodologias activas y concretamente las pedagogias:
Montessori y Waldorf bajo el influjo de las inteligencias multiples, he podido comprobar en
primera persona, como estas pedagogias, en poco tiempo, generan unos resultados muy po-
sitivos en cada una de las partes implicadas en el ambito educacional del aula: los nifios y la
educadora (...) Tras la formacion de Maria Montessori comenzamos aplicar trabajos de vida
practica en el aula, pues la valoracion que realiza dicha pedagogia con respecto al nifio como
ser unico ya la llevamos a cabo mediante la pedagogia Waldorf, pues ambas pedagogias son
muy complementarias y tienen muchos aspectos en comun...”” (Entrevista Maria Buisan)

Otro resultado derivado de la formacion recibida y del trabajo de aula llevado a cabo durante
el curso 13-14, ha sido el elaborar una comunicacion conjunta para el Primer Congreso Latinoa-
mericano de Educacion Infantil, bajo el tema: Maria Montessori y la nueva escuela infantil, la
herencia montessoriana para el siglo XXI celebrado en Roma (Italia), 20—24 Febrero 2015, al
cual presentamos una comunicacion que ha sido admitida con el titulo: “Inteligencias Multiples
y Maria Montessori: una educacion holistica para el futuro”. El documento de aceptacion se
puede ver en la figura 28. Falta que recibamos las actas del Congreso que a fecha de julio de
2015, no estan publicadas.

Figura 28: Aceptacion de la comunicacion por el comité organizador del I Congreso Latinoameri-
cano de E.I.

- @
) . fondaozione - f gi | f
AmOﬂTESSORI

| 4 T ITALIA

Instituto Latinoamericano para el estudio de la Infancia

El COMITE ORGANIZADOR DEL
Primer congreso latinoamericano de educacién infantil

Maria Montessori y 1a nueva escuela infantil
La herencia montessoriana para el siglo xxi

ROMA (Ttalia), 20—24 Febrero 2015

Tiene mucho gusto comunicarle que su comunicacion

Inteligencias multiples y Maria Montessori: una educacién holistica para
el futuro.

A nombre de Juan Carlos Bravo y Maria Buisan Garcia

Ha sido ACEPTADA y podra ser presentada en la fecha y lugar que en su

momento se sefiale.

Dada la tematica especializada del Congreso queremos insistir en que su investigacion,
experiencia o reflexion se centre lo mas posible en Montessori y sus aportaciones a la
Educacion Infantil.

Queremos recordarle, igualmente, que esta aceptacién esta condicionada a que sus
autores se inscriban en el Congreso y a que el texto completo (max. 40.000 caracteres)
sea enviado en las fechas sefialadas. Por otro lado, para obtener el correspondiente
certificado serd necesario que la comunicacion se presente publicamente en la sesién
que le corresponda. El Congreso estd organizado como una gran oportunidad para que
profesionales e investigadores latinoamericanos podamos compartir experiencias y
proyectos que nos enriquezcan mutuamente y ése es el papel que juegan las
comunicaciones.

Y para que asi conste a los efectos de solicitacién de permisos y apoyos, le
remitimos el presente escrito de aceptacién.

Santiago de Compostela y Roma a 15 de Enero de 2015 Fuente: COITCO electr()nico
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En el caso de Maria, respecto a la formacion manifestaba en las entrevistas: “El primer trimes-
tre el foco de la formacion estuvo en las IIMM, en el segundo en Wardorf'y en el tercero en Mon-
tessori...” Creo que resume lo que ha sido el proceso de formacion durante el curso 2013-2014.

1.2.2 Resultados en la Programacion de aula

Las programaciones de aula que se venian haciendo, estan sujetas a la normativa, es decir,
objetivos, contenidos, actividades, metodologia, temporalizacidn, recursos y evaluacion, como
se puede ver en la figura 29.

Como resultado de la aplicacion del programa es el cambio en el disefio de la programacion,
que introduce los centros de inter¢s, las [IMM y el apoyo de pedagogias como la de Maria Mon-
tessori, Rudolf Steiner o Loris Malaguzi.

Figura 29: Ejemplo de los apartados de las programaciones antes de introducir los cambios que
propone el programa educativo.

1. JUSTIFICACION

2. OBJETIVOS GENERALES

3. CONTENIDOS

4. RECURSOS MATERIALES

5. ACTIVIDADES

6. APORTACIONES FAMILIARES

7. EVALUACION

Fuente: Documentos de centro.

1.2.2.1Los centros de interés
Los resultados de programar por centros de interés son:

e (Coordinacion de las distintas tutoras de aula y del equipo directivo para disefiar los
temas comunes que se van a tratar en cada centro de interés a lo largo del curso que
se han concretado en los siguientes:

- Primer trimestre:

Septiembre: “Bienvenidos a la escuela”
Octubre: “Los colores del otorio”
Noviembre: “Me expreso con mi cuerpo”

U
U
N
'l Diciembre: “Llego la Navidad”
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- Segundo trimestre:
"l Enero: “La Paz del invierno”
'l Febrero: “Mi pueblo se disfraza en carnaval”
[l Marzo: “La casa de mi familia se llena de animales’
Tl Abril: “Los alimentos juegan en primavera”

’

- Tercer trimestre:
'l Mayo: “;Que arte que tengo!”
"1 Junio: “;Como podemos ir a trabajar?”
U1 Julio: “Llego el verano™

Como resultado, cada tutora de aula ha disefado su centro de interés por mes, para facilitar
la coordinacion con las demas aulas.

La informacion relativa al centro de interés del mes correspondiente se ha expuesto a las
familias a la entrada de la escuela infantil, pegada en la cristalera de entrada.

1.2.2.2 Introduccion de las IIMM en la programacion de aula

Respecto a la programacion de aula uno de los cambios que se ha considerado significativo
es introducir las [IMM como aspecto a programar y los cambios en las pedagogias aplicadas,
incluyendo los centros de interés de Decroly, el método Montessori y aportes de Rudolf Steiner.

Figura 30: Ejemplo de los apartados de las programaciones después de introducir los cambios
que propone el programa educativo.

EDUCADOR/A: AULA

TITULO DEL CENTRO DE INTERES 30000000000

Hilos Conductores:

Temporalizacion

OBJETIVOS, segin las dreas del cunriculum:
CONTENIDOS segin las dreas del curriculum:

METODOLOGIA: (aplicacién de las metod ologias de Montessori; Rudof Steiner,
Loris Malaguzzi..)

TAREAS / ACTIVIDADES: ( =& desarrollard cada una con sus correspondientes
chjetives, temperalizacién. recurses, criterics de evaluacién, evidenciasparael
porfelioy la referencia a las inteligencias que se trabajan.

DESARROLLO DE LAS DISTINTAS INTELIGENCIAS:( céme incide cada actividad
en el desarrcllo de las distintas inteligencias y en qué aspectws)

Inteligencia linguistice-verbal/ comunicativa

Inteligencia visual - espacial

Inteligencia légico matemitica

Inteligencia musical

Intelizencia kinestésica - corporal

Intelizencia naturalista

Intelizencia intrapersonal

Intelizencia interpersonal

EVALUACION:
* Observacion
*  Forfolic
* EscalasdeparavalorarlasIMM

SUGERENCIAS DE MEJORA:
ANEXO0S: actividad es individuales/fichas, registro de evaluacién...

Fuente: Documentos de centro.
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En el desarrollo de estas unidades se incluye que en la programacion de cada centro de interés
se incluyan las IIMM, a excepcion dela I. Existencial que de momento es voluntaria por peticion
de la mayoria de las educadoras por resultar dificil trabajarla en su planificacion. Con la intro-
duccion de las IIMM se programa para ofrecer a cada nifio o nifia la posibilidad de potenciar
aquellas inteligencias que son sus fortalezas y haga crecer las que son mas débiles. Recordemos
que el concepto de inteligencia desarrollado en la parte tedrica por Gardner nos lleva a entender
que se trata de fomentar la capacidad de resolver problemas o crear productos, valorados dentro
de uno o mas contextos culturales. Asi educar, supera el aprendizaje basado en lo cognitivo y
reforzamos el aprendizaje experiencial y contextualizado propio para el desarrollo en la etapa
de Infantil (Pozo, 2013).

Con la programacion en base a las [IMM se favorece la estimulacion de las distintas inteli-
gencias, consiguiendo con ello un desarrollo mas global y arménico compensando las distintas
inteligencias entre si, es decir, las mas desarrolladas y atractivas con las menos desarrolladas o
rechazadas.

Otro aspecto relevante que se introduce con el programa es la evaluacion teniendo en cuenta
no solo el grado de consecucion de los objetivos sino el nivel de desarrollo de las distintas inte-
ligencias, para ello se elaboran unas escalas que evalta cada actividad y cada centro de interés,
tal como aparece en la figura 31, que se lleva a cabo sobre todo en el curso 2014-2015.

Figura 31: Plantilla de evaluacion de las IMM

PLANTILLA PARA VALORARLAS ACTIVIDADES Y CENTROS DE INTERES.

Edumdora: Aula Curso 201.../201 ... Facha

m

Encada remadra panemas un ndmera dz 1-4 dande 1=34 mey aeptads) 1=(34, dzo acpwde’), 3= (No, poco aceptade) vé= (Ko, 1n recher s Sagtn ol
e da oo v 2foden b fila corman cndisaten

Fuente: Documento de centro.

1.2.2.3 Metodologias aplicadas a la programacion de aula

La metodologia que se quiere seguir es la aplicacion de los principios expuestos en la parte
tedrica cuando nos hemos referido a los pedagogos de la Escuela Nueva y sus propuestas. De ahi
que nuestra programacion sea por centros de interés, que se potencien el desarrollo global y la
naturaleza ocupe un lugar privilegiado en nuestra escuela. El resultado ha sido una metodologia
en la que el centro de todo ha sido el nifio, con sus caracteristicas individuales, ofreciendo acti-
vidades y oportunidades de experimentacion con todos los sentidos y en distintas circunstancias,
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desde los bebés hasta los mas mayores de 2 a 3 afios. Al respecto la educadora del aula de bebés
en su memoria final dice: “La metodologia que se ha empleado ha estado basada principalmen-
te en el aprendizaje a través de la experimentacion y del descubrimiento, haciendo hincapié en
el contacto con la naturaleza” (aula de las nubes, 4 a 12 meses).

Respecto al resultado observado en la introduccion de las metodologias propuestas se puede
ver unas diferencias marcadas en primer lugar por la formacion. En el caso de la aplicacion de
las inteligencias multiples como se ha ido formando e introduciendo su aplicacion de manera
constante por parte del director psicopedagogico, al final de curso se habia normalizado en todas
las educadoras el introducirlas en sus programaciones. Con la pedagogia de Rudolf Steiner, solo
una trabajadora acepta ir a formarse y por lo tanto, es una la que lo valora y aplica en su aula.
Respecto a el método Montessori, son todas las trabajadoras menos dos las que se forman, de
ellas la mayoria valoran su aplicacion en el aula y todas intentan ponerlo en practica aunque con
distinto énfasis y como consecuencia con distintos resultados. Como conclusiéon podemos decir
que la formacion es clave para iniciar cualquier cambio, junto con la formacion es necesario
contar con una disposicion positiva para que se lleve a cabo y permanezca implantado. Cuando
se conjuga formacion con disposicion positiva se puede apreciar los cambios y avances en los
nifios, tal como veremos en el aula de 1-2.

1.2.2.4 Actividades de la programacion de aula

Una de las valoraciones que han hecho la mayoria de las educadoras es la gran variedad y
cantidad de actividades, que nos ayudan a no dejar ninguna inteligencia sin que tenga su cabida
y su tiempo para expresarla y vivirla.

La educadora del aula de los soles de 12 a 18 meses dice al respecto:

“Durante el curso escolar hemos realizado muchas actividades, algunas de ellas
han tenido un cardcter mas duradero y se han realizado a lo largo de los meses como
pueden ser la psicomotricidad, el juego heuristico, las clases de inglés, las visitas
a la biblioteca, las salidas al huerto, la celebracion de cumplearios... Las otras, de
cardcter mas temporal, se organizan y programan en torno a la unidad didactica que
estemos tratando y giran en torno al centro de interés que estemos trabajando” (Me-
moria fin de curso).

Seguidamente exponemos una relacion de actividades por meses, para tener una vision de
varias de las actividades realizadas durante el curso escolar 2013-2014.
- Septiembre
"1 Excursion por la escuela para conocer sus instalaciones.
Ver las fotos de la escuela y del personal que en ella trabaja.
Conocer a la mascota del aula.

Conocer nuestros simbolos.

O O o o

Actividades al aire libre.

- Octubre
T] Pintar con tomate.
'] Hacer zumos de tomate.
"1 Separar uvas del racimo.
'] Pisar las uvas y probar el mosto.
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'] Manualidad del otofio con frutos secos.
7] Salir al patio a por hojas secas.
"1 Fiesta del otofio (jugar con hojas secas)

- Noviembre

T] Mural de colores tristes y alegres.
Decorar la cara triste de Miguelito.
Abrazos musicales.
Tocamos diferentes texturas.
Pintamos a nuestro amigo pinchitos.
Celebramos el dia de la infancia.
Vaciamos una calabaza.
Masajes con crema.
Fiesta de las emociones.

Taller de siluetas para los padres.

OO o0oo0oo-goo-g™

Escuchamos los instrumentos.

- Diciembre
"] Decorar la clase de Navidad.
Hacer el regalos de Navidad (un adorno para el arbol con pasta blanda)
Cantamos villancicos con la villa San José.
Visita de Papa Noel.
Visita de los Pajes e los Reyes Magos.
Festival de Navidad.
Hacer la carta para los Reyes Magos.
Las campanadas.

OO o0oo0oo0oo-ogoo-go

Taller de Navidad con los padres.

1
sl
=]
(¢}

=3

Mural de invierno en el cristal del aula: pintar un mufieco de nieve.
Pintamos con hielo.

Saquitos de lavanda.

Decoramos una paloma de la paz gigante.

Celebramos el dia de la Paz.

Masajes con crema.

N O O B

Jugamos con prendas de invierno.

- Febrero

"1 Vemos imagenes de los sitios y monumentos mas emblematicos de Villamu-
riel.

Decoramos el dibujo del ayuntamiento de Villamuriel.
Caretas de carnaval.
(De qué me puedo disfrazar?

[ A I O A

Decoramos la imagen de un mexicano.

189



0 Y O R

O Ooooga o

- Abril

O oo oo o

O O

1
=
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]

O 0Ooo0ooooo o

Nos pintamos la cara.
Masajes con coches.

Taller de Carnaval con los padres.

Venimos al cole disfrazados.
Vemos una obra de teatro realizada por los padres.
Hacemos tortitas.

Vemos una obra de teatro realizada por los alumnos del ciclo formativo supe-
rior de técnico de educacion infantil.

Hacer el regalo para papa.
Hacer un animal con material reciclado.
Ver las diferentes partes de la casa.

Empezar el libro viajero de las familias para conocer un poco la familia de
cada nifo.

Escuchar y realizar diferentes sonidos de animales.
Recibir la visita de algunos animales en el aula.
Masajes con algodon.

Visita de la villa San José para hacer Teselas.
Taller de cocina con los padres.

Visitamos el huerto.

Pintar con alimentos.
Hacer batidos de chocolate.
Hacer el regalo para mama.
Plantamos una alubia.

Hacer un semillero plantando semillas de lechugas, acelgas, pimientos, pipas
de girasol, etc.

Probar diferentes alimentos.

Taller de primavera con los padres.

Hacer musica con nuestro cuerpo.

Visita de la villa San José para plantar diferentes flores.

Decorar una menina.

Decorar un trozo del cuadro “la habitacion” de Vincent Van Goght.
Somos escultores (jugar con plastilina)

Taller de primeros auxilios (realizado por la madre de Lara Fernandez)
Salir al huerto a plantar pepinos.

Empezamos con las actividades de vida practica de Montessori (verter agua
con una jarra)

Taller de Arte con los padres.
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- Julio
]

[]
L
[

Visitar el cole Gobmez Manrique.

Realizar un circuito con triciclos con la policia municipal (educacion vial)
Visita a la granja escuela.

Visita al supermercado del pueblo.

Salir al huerto a regar y recoger algin alimento que ya ha salido.
Actividades de vida practica de Montessori.

Taller de sal con los abuelos.

Taller de material reciclado con los padres.

excursion a la villa san José.
picnic en la mini-era.
salir al huerto a regar y recoger los alimentos.

actividades de vida practica de montessori.

- Actividades que se realizan todos los meses.

[

L
[
L

Celebracion de cumpleafios.
Psicomotricidad: con el cuerpo, un circuito, bailes, etc.
Diferentes talleres de padres.

Clases de inglés.

En el desarrollo de las actividades se ha ido pasando de un trabajo consistente en la realiza-
cion de fichas, a unas actividades que implican mayor movimiento y experimentacion. Para este
cambio han contribuido las modificaciones de los espacios y arreglos del exterior como hemos
visto en el primer punto.

Una de las trabajadoras lo narra de la siguiente manera:

“Cuando comencé en el mes de octubre, si es verdad que utilizaba mas fichas que cuando

he finalizado en junio..... lo que de verdad les importa a los nifios es mancharse, jugar,

vivir... Creo que actividades como la vendimia, los experimentos del aula, o activida-

des mucho mas significativas hay que potenciarlas mucho mds, ya que son actividades

muy enriquecedoras. En la escuela, se han llevado numerosas actividades de plastica,

psicomotricidad, del darea de lenguaje, del conocimiento del entorno, de autonomia, de

higiene, salud... pero, lo que si hay que resaltar que TODAS han sido importantes en su
linea” (memoria fin de curso: aula de las flores 2-3 afios).

La educadora del aula de bebés en la memoria final de curso valora positivamente el desa-
rrollo de las mismas: “El resultado creo que ha sido positivo, ya que los nifios han disfrutado

mucho con las actividades programadas y han tenido la oportunidad de experimentar a través
de lo programado en las distintas actividades” (aula de las nubes, 4 a 12 meses).

Dentro de la programacion de aula se han incluido talleres para que puedan participar las
familias en el periodo en que los nifios estdn haciendo sus actividades, compartiendo con ellos
los talleres, lo cual lo desarrollaremos en el Gltimo apartado de este capitulo.
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1.2.2.4 Seguimiento y evaluacion

Respecto a la evaluacion hemos apreciado un cambio a lo largo del curso, hemos pasado de
una evaluacion basada principalmente en objetivos a otra que introduce los criterios derivados
de las [IMM (ver figura 31), tal como ya hemos mencionado en el aparto de los centros de inte-
rés y se puede ver comparando la figura 29 y 30.

Evaluacion de los objetivos. Aula de las nubes de 4 a 12 meses:

“El principal objetivo fijado, ha sido responder a las necesidades basicas de los nifios
de esta edad: movimiento, alimentacion, suefio, higiene y afecto.

Y luego se han fijado otros objetivos mas concretos para cada unidad diddactica, tanto
para las permanentes como para las temporales.

Todos los objetivos han sido establecidos, a partir de aquellos que marca el curriculo
de Educacion Infantil.

A partir de todos estos objetivos se ha hecho la evaluacion a través de la observacion
de sus emociones, sentimientos, de su evolucion psicomotriz y de su evolucion en el jue-
go, etc. y de su respuesta ante los diferentes estimulos.

La evaluacion ha sido trimestral, entregando a los papas un boletin con los resulta-
dos obtenidos cada trimestre y otro con los resultados del periodo de adaptacion.

En dicho boletin no estan todos los items del mes pero sin un resumen de todos ellos.

He dividido los items e cinco grupos: Psicomotricidad y motricidad fina, actividades,
actitud y comportamiento, conocimiento de si mismo y autonomia personal y lenguaje,
comunicacion y representacion. Cada item se ha evaluado con conseguido o en proce-
so.” (Memoria fin de curso)

La educadora del aula de los soles 12 a 18 meses, dice al respecto: “Se ha intentado ade-
cuar los objetivos, contenidos y la metodologia a la edad y al desarrollo evolutivo de nuestros/
as nifios/as”’ continta diciendo al respecto “La evaluaciéon me permite conocer qué aprende el
alumnado y como ensefia el profesorado y, en funcion de ese conocimiento, decidir qué se tiene
que modificar y qué debe mantenerse”. (Memoria fin de curso)

La valoracion que hago de la aplicacion del programa en lo relativo a la evaluacidén no se
consigue en el curso 2013- 2014, el proceso de implementar todos los cambios ha puesto de
manifiesto la necesidad de tiempo para que se pueda llevar a cabo todo. Ha sido en el curso a lo
largo del curso 2014-2015 cuando se han hecho mas cambios en materia de evaluacion. Se ha
evaluado no solo por objetivos y contenidos, también las distintas inteligencias en funcion de
una escala (ver figura 31) que luego sirve para una valoracion mas cuantitativa, junto con las ob-
servaciones de la tutora y las producciones del alumnado dando una valoracion mas cualitativa.

1.2.3 Periodo de acogida

Este es otro aspecto importante en la programacion, consideramos que es un momento espe-
cialmente sensible e importante tanto para los nifios como para las familia. La propuesta que se
hizo consistio en organizar el primer centro de interés entorno a la acogida en el centro y en el
aula concreto. Para ello se introduce una organizacion distinta a la que se venia realizando, se
propone que entren las familias durante unos dias con sus hijos al aula, para que no sientan esa
ruptura que produce la puerta de entrada, donde las familias dejan a sus hijos. Se deja libertad a
la familia para que opten por esta posibilidad o no. Se organizan unos tiempos de permanencia
que van desde una hora a dos horas y por grupos reducidos para generar un ambiente acogedor
y la posibilidad de intercambio de informacion con la educadora y las familias, asi como un
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conocimiento mas individualizado de los nifios nuevos. La posibilidad de entrar la familia dur6
los 4 primeros dias a excepcion del aula de bebés donde se facilitd a las madres que daban pecho
poder entrar cuando lo considerasen siempre avisando con tiempo para tenerlo organizado y do-
tarles de un espacio. El resto de periodo de acogida se organiza de tal forma que se va ampliando
el tiempo de permanencia de cada nifio en funcidn de su evolucion y las necesidades familiares
para ello se ponen de acuerdo la educadora correspondiente con cada familia, asi progresiva-
mente hasta que se quedan todo el tiempo contratado en la matricula.

Este nuevo aspecto introducido tiene distinta valoracion por las educadoras:

“Los dos primeros dias estuvieron en el aula los papas de algunos de los nirios del
aula, el resultado de esto fue positivo, ya que los nifios se quedaron dormidos y los pa-
pas y yo nos dedicamos a intercambiar informacion sobre las costumbres de cada nirio
rutinas, funcionamiento del centro, del aula, etc.” (Memoria final: aula de bebés de 4 a
12 meses)

“Como novedad este ano se invitaba a las familias a permanecer en el aula con los
ninios/as los dos primeros dias. Consideramos que no son solo los nifios/as los que deben
adaptarse a la escuela, los padres también, y nosotros sabemos que los primeros dias de
incorporacion a la escuela suponen mucha inquietud e intranquilidad a las familias, por
esos se considero oportuno invitarlas a pasar y conocer el aula. En nuestro aula esa in-
vitacion fue considerada positivamente por la mayoria de los padres y todos estuvieron
el primer dia un rato en el aula aunque la mayoria se fue cuando vio que su hijo/a se
quedaba tranquilo/a. (Memoria final: aula de los “soles” 12-18 meses)

“Este ario como novedad los padres los dos primeros dias del periodo de acogida po-
dian venir y estar con ellos en la clase durante sus horas de adaptacion. Desde mi opi-
nion creo que para los mayores el estar con los padres en el centro los dos dias de su
adaptacion no es bueno porque cuando luego llegan a la escuela el tercer dia y se ven
solos es cuando empiezan las lagrimas porque esos dos dias ellos creen que van a ir a la
escuela y que sus padres estaran con ellos” (Memoria final: aula de las “estrellas” 2-3
anos)

En este periodo de acogida, como hemos visto en el capitulo anterior del disefio de la in-
vestigacion, se mantienen entrevistas estructuradas con las familias para recoger los datos més
completos y significativos de cada nifio o nifia. También se aprovecha en este mes para hacer una
reunion en cada aula de la programacion y demas temas de funcionamiento que interesan a las
familias. En estas reuniones esta el director psicopedagdgico y la tutora del aula para responder
también a las distintas dudas que se plantean por la familia. La trasmision que hacen las familias
de este periodo es positiva, valoran que se les tenga en cuenta y que sea progresivo. Aunque hay
alguna familia que por su situacion laboral demandaron que desde el primer dias estuviera con
la jornada completa. También valoran poder exponer sus dudas. (ver anexo IV: instrumento de
recogida de informacién durante el periodo de acogida).

1.3 Valoracion de los proyectos llevados a cabo en el curso 2013-2014

Durante el curso se han llevado a cabo distintos proyectos como el de nutricion, el de huerto
ecologico, el de Inclusion con el Centro Ocupacional de personas con discapacidad intelectual,
el de segunda lengua (inglés). Cada proyecto ha tenido distinto grado de impacto, por ejemplo
el de nutricion ha quedado recogido en la programacion y se ha aplicado por la cocinera hacien-
do una cocina natural tanto en la elaboracion como en la seleccion de los productos naturales y
locales; se ha buscado un carnicero del pueblo de confianza, el pan y los huevos también se han
comprado en la tienda que esta en el barrio de la escuela, la leche “Trapa” es del Monasterio de
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Monjes Cisterciense que esta proximo, la fruta y verduras son compradas a un almacenista que
nos surte con productos de la zona siempre que la temporada lo permite... Las familias valoran
la cocina propia y casera, manifiestan su agrado en las entrevistas mantenidas con varias de ellas
al preguntar por lo que valoran de esta escuela y por qué la aconsejarian, incluso una madre que
no lleva a su hija al comedor manifiesta: “Aconsejaria esta escuela porque los nifios se lo pasan
bien, porque he oido que se les da muy bien de comer aunque la mia ahora no va al comedor,
por muchas actividades distintas que hacen también no se....” (entrevista familiar)

Veamos ahora el impacto de los proyectos que hemos trabajado de forma mas concreta.

1.3.1 “El huerto de Leonor”

El proyecto de huerto escolar ha sido un hecho que ha tenido gran impacto en la escuelay a la
vez ha sido causa del cuestionamiento de los beneficios que aporta. Después de un curso 2013-
2014 intenso, en el que se ha pasado por distintos momentos. Empezamos no teniendo huerto
fisico, después al salir como proyecto ganador, recibimos el permiso del Ayto para poder cavar
un trozo de jardin, a lo largo de todo el curso, se hizo el esfuerzo de formar a las educadoras
que asi quisieron y ponerlo en funcionamiento para que los nifios pudieran beneficiarse lo antes
posible de este recurso.

Fotografia 8: Huerto escolar.

Fuente: Diario de campo.

Al final podemos constatar que ha tenido un seguimiento desigual en lo que se refiere a la
implicacion de las educadoras. Las mas implicadas manifiestan mas satisfaccion. Asi pode-
mos ver como la responsable del huerto refleja esta situacion en su valoracion global de este
proyecto:
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“Como responsable del huerto, me gustaria evaluar esta experiencia no solo a nivel
del propio aula, como he realizado anteriormente, si no a nivel global. Una vez embar-
cados en este proyecto, comenzamos entregando la programacion del huerto a todas las
aulas implicadas y cada principio de mes se entrega a cada una de estas aulas (soles,
arboles, estrellas y flores), una circular con todas las tareas que se deben llevar a cabo
en el huerto a lo largo de ese mes (desde poner el riego por goteo, quitar las malas
hierbas, hasta como deben plantar, sembrar...) aunque todo ello resulta en vano pues
la participacion y el trabajo en el huerto por parte del resto de las aulas ha sido y es

minimo y muy escaso”’ (Entrevista a la responsable del huerto).

Siendo esta vision general la que ha predominado en varias de las educadoras, a nivel parti-

cular si se ha manifestado su valoracion por parte de algunas trabajadoras:

“Mis alumnos y yo hemos salido al huerto y hemos realizado numerosas actividades
de plantacion de plantas y hortalizas, su cuidado, hemos regado y recogido algunas
verduras como por ejemplo, las cebollas. El huerto es algo muy importante, ya que se
aprenden unos cuidados que desde pequeiios debemos fomentar, pero claro, debemos
hacerlo de una manera correcta y colectiva, para que haya un aprendizaje significa-

tivo” (Entrevista: educadora de aula).

“Debido a la edad de los nifios/as no hemos podido disfrutar mucho del huerto y de
todas sus posibilidades. Los dos ultimos meses si que hemos intentado salir algo mas, por lo
menos una vez a la semana, siempre que el tiempo lo permitiese. Nuestro “trabajo” en el huerto
ha sido muy sencillito puesto que la mayoria de las veces nos limitamos a observar y a tocar.
Observamos como van creciendo las plantas, vemos cuando sale algun fruto (fresas, guisan-
tes...), vemos los cambios de color y de textura de la tierra cuando esta seca y cuando estd

humeda, observamos el color de las plantas...” (entrevista educadora 2)

“Desde que nos iniciamos en el he podido comprobar la importancia que tiene y como influ-
ye positivamente en los ninios. La forma en que trabajamos el huerto fue a través de pequerios
trabajos a elegir, acordes a sus caracteristicas evolutivas, para poder participar todos: regar,

plantar y recolectar” (Entrevista a la responsable de huerto).

Excepto los bebés cada nivel ha tenido su implicacién y han sido los nifios los que mayor
valoracion han trasmitido, han disfrutado con la tierra, el agua, quitando hierbas y utilizando las

pequeiias azadas, rastrillos y palas (ver fotografia 8).

El ver la respuesta tan positiva por parte de los nifios y contar con el gran interés y apoyo
por parte de la tutora del aula de los arboles (1-2 afios), en junio de 2014 nos presentamos a un
concurso nacional de huertos escolares ecologicos. Este concurso supuso recoger todo lo hecho

durante el curso 13-14, desde la perspectiva de nuestro programa.

El resultado ha sido que en noviembre de 2014 nos lleg6 la noticia de que habia premiado con
el tercer puesto (figura 32-34).
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Figura 32: Imagen de la publicaciéon de la Cadena Ser de Palencia, sobre el premio del Concurso
de Huertos Ecologicos Escolares.
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Indica donde est...

La Escuela Infantil Municipal “Leonor de Castilla”
de Villamuriel de Cerrato (#Palencia) ha sido
galardonada con el tercer premio nacional del
Concurso de Huertos Ecologicos Escolares,
organizado por la... Ver mas
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Montse De Las Heras ha comentado esto.

Fuente: Facebook de la Cadena Ser.

Figura 33: Noticia publicada en el Diario Palentino el 13 de noviembre de 2014.

RECONOCIMIENTO | MEDIO AMBIENTE

La Escuela Infantil dé_

Diario Palentino JucvEs 13 ok noviEMBRE DE 2014

Villamuriel premiada
por su huerto ecolégico

DP { PALENCIA
La Escuela Infantil Municipal Leo-
nor de Castillz de Villamuriel de
Cerrato ha sido galardonada con
el tercer premio nacional del Con-
curso de Huertos Ecologicos Esco-
lares, organizado por la Asociacion
Vida Sanay la Fundacion Triodos
con la colaboracidn de la Sociedad
Espanola de Agricuitura Ecologica
(SEAE) y el Ministerio de Agricul-
tura, Alimentacion y Medio Am-
biente, por su innovador proyecto
educativo I Huerio de Leonor, ba-
sado en el desarrollo de las inteli-
gencias miuiltiples.

Il centro, desde el curso ante-
rior, ha puesto en préctica «un pro-
grama inclusivo que pretende dar

una respuesta integral al desarro-
1lo de los ninos y ninas de entre 0y
3 anos contando con la colabora-
cidn de las familias y la sociedad
en general para, a través de un
huerto ecoldgico, lograr que los
mds pequefios puedan experi-
mentar el contacto con la natura-
leza, al tiempo que se diviertene
investigan», asegura el asesor psi-
copedagdgico de la escuela, Juan
Carlos Bravo.

La iniciativa ha tenido el apoyo
del Ayuntamiento de Villamuriel
de Cerrato, que cedid un espacio
verde para la puesta en practica
del proyecto educativo dirigido
por Brave y una de las educadoras
del centro, Maria Buisan.

i s

«Este reconocimiento nos im-
pulsa a seguir adelante y apostar
por este tipo de educacion inte-
gral, experiencial y cercana a la
realidad local de los alumnos de la

Alumnos del centro durante las clases en el huerto.; P

Escuela Infantils, ha explicado
Bravo.

La entrega de premios tendrd
lugar en la Feria de Biocultura de
Madrid este domingo, 16 de no-

viembre y estd previsto que acu-
dan arecogerlo los responsables
del Proyecto de Huerto Ecolégico
Ei Huerto de Leanor, Juan Carlos
Bravo y Marfa Buisdn.

Fuente: Diario Palentino. 13 de noviembre de 2014.
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Figura 34: Certificado del premio de Huertos Escolares Ecolégicos.

Asociacion

DECLARADA DE
UTILIDAD PUBLICA

Barcelona a 14 de Noviembre de 2014

Diia Montserrat Escutia Acedo responsable proyecto Mamaterra
de la Asociacion Vida Sana, organizadora del Premio Nacional
Huertos Escolares Ecolégicos, abierto a todos los centros
educativos del Estado Espafiol, certifica que:

e La Escuela infantii municipal "Leonor de Castilla" de
Villamuriel de Cerrato en Palencia ha participado en el
certamen en la categoria de infantil

e Que en el proyecto presentado constan como responsables
del mismo la Sra Maria Buisan Garcia y el Sr. Juan Carlos
Bravo Salvador

e Que el proyecto ha sido distinguido por el jurado con un
accésit en la categoria de infantil.

Y para que asi conste a los efectos oportunos expido este
certificado en Barcelona a 14 de noviembre de 2014.

Wi 2s
Ar,

Monts rrat: Eécutia Acedo

e

BioCultura cuIti\}ébia QW) xeve @ ecoestética

C/ Pallars, 85, 2° 4 . 08018 Barcelona . Tel. 93 580 08 18 . Fax 93 580 11 20
www.vidasana.org

Ecologist

Fuente: Documentos de centro.

Como apoyo a los resultados, podemos ver el video institucional* que ha colgado la institu-
cion convocante en youtube.

1.3.2 Proyecto de inglés

Durante este curso la participacion del aula de inglés ha sido voluntaria, ya que suponia tener
que abonar 10 euros al mes. Se apuntaron un total de 42 familias de 60 que podian apuntarse
(Ver figura 35).

Para valorar los resultados de este proyecto tenemos que tener en cuenta, ademas de la valo-
racion de la profesora de inglés, el impacto en los nifios y en las familias.

La persona encargada del ingles lo define: “El Proyecto de inglés en la escuela, le definiria
yo como innovador” (Entrevista a la profesora de inglés).

4 Se puede ver en la pagina https://www.youtube.com/watch?v=Fyw4kGP1DjY donde aparece el director pedagogico recogiendo el
premio en el minuto 1,15”.
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Figura 35: Presentacion para las familias, cartel del proyecto.
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Fuente: Documentos de centro.

1.3.2.1 Impacto en el alumnado y en las familias.

El grupo de alumnos ha estado divido en dos, el grupo de los de 1-2 afos y el grupo de los
de 2 a 3 afios. Han estado con ellos dos trabajadoras, una maestra nativa y una maestra de infan-
til por inglés. Los centros de interés (ver ejemplo en anexo VI: Go art that I have!) que se han
trabajado son los siguientes:

e (Centro de interés 1: The Christmas!

e (Centro de interés 2: Winter!

e Centro de interés 3: Carnival!

e (Centro de interés 4: “My family’s house is full of animals”
e Centro de interés 5: Spring play food!

e Centro de interés 6: Go art that I have!

e (Centro de interés 7: How can we go to work?

e Centro de interés 8: Summer is here!
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Siendo su valoracion la siguiente:

“He observado unos resultados muy positivos, los nifios y nifias estan encantados y encanta-
das, han disfrutado que ese era uno de mis objetivos y han aprendido, con lo cual me doy mas
que satisfecha” (Entrevista a la profesora de inglés).

Por su parte la educadora del grupo de nifios de 12 a 18 meses dice al respecto: “El inglés ha
sido una de las grandes apuestas y, aunque con sus altibajos al principio de curso, creo que ha
resultado muy bien y es una gran idea iniciar a esto nifios/as tan pequeinios en el aprendizaje de
una lengua extranjera”.

La educadora del aula de los arboles sefiala algiin inconveniente:

“El proyecto de inglés es algo positivo debido a todas las caracteristicas cognitivas que ge-
neran en los nifios/ as pero considero que seria mucho mas positivo y beneficioso si se hubiese
llevado a cabo por aulas, sin separar a los nifios/ as, por diversas causas:

1. Los nifios que acudian a inglés, algunos dias les costaba separarse del grupo para
acudir a inglés, lo manifestaban llorando, aunque una vez iniciada la sesion cesaba,
mientras los comparieros restantes que permanecian en el aula preguntaban donde
se habian ido. Si el inglés se realizase en el aula en conjunto esta situacion no tendria
lugar.

2. En cuanto a la rutina normal del aula se ve fragmentada pues no se realiza la misma
rutina ni actividades en ingles que en el aula donde no se impartia inglés, por lo que
estan descompensados unos nifios con respecto a otros, junto a ello encontramos
que los nifios de los soles que no dan inglés cambian su rutina completamente pues
el aula de los arboles continua con su rutina pero los soles puede que tengan otra
rutina diaria completamente distinta.” (Memoria fin de curso)

A nivel de centro, el primer mes ha supuesto una opcion que ha conllevado el tener que plan-
tear la viabilidad de dicho proyecto, tomar unas decisiones organizativas y de agrupacion de
alumnado que no era la mas idonea, ni la més deseada, era la tinica opcion posible, por lo que se
decidio llevarla a cabo en dos grupos distribuidos por edades con dos profesionales.

Una vez superado el primer momento organizativo y de cambios, el proyecto empezo6 a esta-
bilizarse y convertirse en un proyecto mas del centro.

Pasados unos tres meses desde el inicio del programa, las familias empezaron a decirnos que
les escuchaban cantar canciones en inglés a los de 2 a 3 afios, que de vez en cuando espontdnea-
mente les ofan alguna palabra en inglés. Desde el segundo trimestre se empez6 a valorar esta
apuesta por parte de las familias.

Un resultado mas fue el contacto con la UVA en su campus de Palencia, presentado el pro-
grama y ofreciéndonos para firmar convenio de précticas con dicha universidad. Después del
estudio del programa en general y del proyecto de inglés en concreto, se firmé dicho convenio
y de éste surgieron tres alumnas que eligieron hacer las practicas de la mencion de inglés en
nuestra escuela. No solo nos enriquecimos con la presencia de las alumnas, otra consecuencia
positiva fue el contacto con la profesora responsable de las practicas del alumnado de la univer-
sidad, Dfia. Carmen Alario Trigueros, profesora de lengua extranjera en el grado de infantil en la
Facultad de Educacion de Palencia, contando con numerosos articulos y libros publicados, hoy
junio de 2015, Decana de la Facultad de Educacion de Palencia.
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A finales de curso se convoco una reunion con las familias de los nifios que estaban en inglés
para explicarles lo que se habia hecho durante el curso y compartir la experiencia mutua, se
apuntaron un 80% de las familias de inglés. Para tal evento, invitamos a Diia. Carmen Alario
aceptando voluntaria y generosamente dicha invitacion. El video de dicho encuentro no lo pode-
mos presentar pues no tenemos la autorizacion para ello. De dicha reunion naci6 el impulso para
dar continuidad del proyecto de inglés a las familias que terminaban su estancia en la escuela
infantil.

1.3.3 Proyecto inclusivo de colaboracion con personas con discapacidad intelectual: CO
“Villa San José” de Palencia

La implicacion por parte de los usuarios (ver fotografia 9), ha sido muy valorada tanto por
los profesionales del CO como por las educadora. La valoracion del equipo de educadoras de la
escuela ha sido positiva. Se empez6 a ver que podia ser un proyecto interesante, concluyendo el
curso con la siguiente valoracion de la educadoras:

La tutora del aula de las flores refleja,

“El proyecto de la Villa San José en la escuela ha sido innovador y positivo. Los nifios
v nifias se quedaban maravillados al ver como esas personas les explicaban por ejemplo,
como se plantaban las flores, o el perejil. El dia de las teselas si he de decir que tal vez
les resulto un poco pesado, ya que las teselas son muy pequerias y ellos y ellas tienen
unos dedos muy pequerios. Pero en general, lo que yo observé estando en la escuela fue
muy bonito y emocionate ver trabajar a personas discapacitadas o mas bien diria yo
capacitadas con nifios y ninias de educacion infantil” (Entrevista: educadora de aula).

Fotografia 9: Taller huerto y naturaleza con las personas con discapacidad del
C.0. “Villa San José”.

Fuente: Diario de campo.
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Aula de los soles,

“Por lo que he podido observar, he comprobado que ha sido una experiencia muy
positiva en todos los sentidos. Espero que la experiencia se repita en proximos anos y
asi poder seguir disfrutando de ella” (Memoria fin de curso).

Aula de los arboles,

“Todo esta colaboracion con la villa san José creo que tiene muchos aspectos intere-
santes para todos los integrantes, tanto para ellos como para nuestros ninios/ as. A las
personas de la villa san José, les ayuda a sentirse valerosos, conocer sus cualidades, el
que todo lo que aprenden lo pueden ensefiar a otras personas, en este caso ninos y edu-
cadoras... mientras que nuestros ninos y educadoras aprendemos una valiosa leccion, el
saber respetar, aceptar y valorar positivamente a cualquier persona sin dar importancia
a su fisico, su capacidad cognitiva o su discapacidad, también nos ayuda a dejarnos
enseniar y ayudar por aquella persona que se ofrece a ello” (Memoria fin de curso).

Esta valoracion hecha por parte de las educadoras ha sido también corroborada por parte de
las familias, que como veremos en el apartado correspondiente, han acudido al Centro Ocupa-
cional acompafiando a los nifios a una excursion al final del curso y llevdndose un grato recuerdo
de ese dia.

Junto a estas valoraciones tenemos también la manifestada en una entrevista con los traba-
jadores del Centro Ocupacional que acompafan a sus chicos a la escuela infantil manifestando
respecto al proyecto que los consideran “innovador” en palabras del director del Centro Ocupa-
cional, afiadiendo la siguiente valoracion de la experiencia:

“A los usuarios, en general, les gusta la actividad y si, se sienten protagonistas. Salvo
excepciones, normalmente son ellos los receptores de las acciones que realizamos, de
los apoyos que prestamos, y no solo en el Centro, sino también en su entorno familiar y
social; pero en la Escuela Infantil cambian los papeles, pasando de ser los receptores de
la actividad a ser los conductores, los que guian la actividad para que otros la disfruten,
la reciban. Y esto claro estd, en el ambito de desarrollo personal mejora la autoestima,
la valoracion propia, el saberse capaz” (Entrevista: Directo del CO).

Alma, una educadora que acompana a los usuarios del CO, decia en la entrevista:

“ Es un reto personal, una novedad interesante que afrontar algo que me motivo
mucho.....La actividad de yoga, fue muy interesante tanto para los nifios, como para los
usuarios. La experiencia fue tan positiva y gratificante, que en el centro he introducido
dentro de mi actividad, un espacio para realizar dos veces por semana yoga”

Segun Chema otro educador: es como

“Sembrar semillas nuevas que creceran en hombres nuevos... ... Solo sé que me ha
gustado estar alli, ver a los nifios y a mis chicos con ellos”. (Entrevista: Educador del CO)

Finalmente Luis, también educador, nos decia en la entrevista, al preguntarle por lo que pen-
sO cuando le presentaron el proyecto:

“Lo primero que se me vino a la cabeza, lo veia con cierta incredulidad, ingenuidad,
chicos discapacitados y nifios tan pequerios ;jqué pueden aportarse unos a otros?; cudl
va a ser el fruto de todo esto, la reaccion tanto de unos como de otros?. Los nifios ven
que tienen rasgos diferentes.... Luego la experiencia me ha dicho que no ha sido asi que
es mucho lo que se pueden aportar”.
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Al final Luis hace la siguiente valoracion:

“La valoracion es positiva, creo que es buena para los chicos y desde el punto de vis-
ta de relacion intergeneracional con otros colectivos y otras edades, me parece positivo
v luego no deja de ser una novedad y a los chicos estas cosas les motivan y desde que les
dices que vamos a ir a Villamuriel, ya estan animados e ilusionados con la salida y ya
te estan preguntando todos los dias que cuando vamos, si ya llega el dia....lo podemos
llamar innovacion porque es algo que no se ha hecho y ni nos imaginabamos que se po-
dia hacer, ni que fuera a dar unos frutos tan positivos. Merece la pena seguir con ellos
porque ademads no nos supone ningun esfuerzo a mayores y si supusiese algun esfuerzo
por el resultado merece la pena”.

Tenemos que afadir que ha raiz de este proyecto y la relacion con la universidad, fuimos
invitados a participar en un curso en la Facultad de Educacion de Palencia, compartiendo la
experiencia de este proyecto que consideraban innovador (ver fotografia 10 y figura 36). Acudio
el director psicopedagdgico de la escuela y un usuario de la “Villa San José¢”. El alumnado de la
universidad mostré gran interés y curiosidad por dicha experiencia trasmitiendo su valoracion y
animandonos a seguir. Por otro lado “Jests” el usuario que me acompaii6 vivio la experiencia de
estar de ponente en un curso delante de casi un centenar de alumnas y algiin alumno.

Figura 36: Cartel del curso de formacion continua “La comunidad educativa y su realidad inter-

cultural”
PROGRAMA
LUGAR CURSO 2 de abril. MIERCOLES
DE
Salén de Grados (Aulario) FORMACION TARDE "
CAMPUS DE LA YUTERA CONTINUA 16,15 h.-PRESENTACION
Avda. Madrid, 44. Palencia 16,30 h. a 17,15 h. - Educacion intercuitural y cambio
- 243 social.'Ponente: Dr. Jesiis A. Valero Matas.
Profesor de la Universidad de Valladolid.
wva I 17,15 h.a 18 h. -Tengo 4 arios y vivo en un hogar de
oY acogida. ;Quieres conocerme? Ponente: M3
Teresa Gomez Romero. Directora del Hogar de
Acogida de Mensajeros de la Paz.
18 h. a 18,30 h. -DESCANSO
LA COMUNIDAD 18,30 h. a 19,15 h. -Educacion Inclusiva: discapacidad y
Educacion Infantil 0-3 aiios. Ponente: Juan Carlos
SNz ; EDUCATIVA Y SU Bravo Salvador. Psicopedagogo y profesor de FP
DIRECCION en el IES Jorge Manrique.
Nz REALIDAD 19,15h. a 20 h. -Escolarizacién y organizacion Escolar
Dra. M* LOURDES ESPINILLA HERRARTE en un Campo de Refugiados: el Sahara. Ponente:
Dpto. de Filosofia. Teoria e Historia de la INTERCULTURAL ;f‘;'&z 'g;::;mﬁ;::g:m" R LEG
e acen : 20 h. a 21 h. -DEBATE.
Facultad de Educacion de Palencia
CNTERCU TR i i >
INTERCULTURA, Vicerrectorado de Palencia 3 de abril. JUEVES
£ = Universidad de Valladolid
Y IYL YT TARDE
R.t 4 2 1 Dﬂ 16,30 h.a 17,15 h. - El conocimiento como esperanza; la
experiencia de ayudar a los estudiantes en la
prision de Dueiias (Palencia). Ponente: Antonio
San Martin Nemesio. Profesor Tutor de la UNED
Universidad de Valladolid en Palencia.
Facultad de Educacion de 17,15 h. a 18 h. -Transformacion de acitudes desde una
Palencia ABRIL experiencia intercultural [en cooperacion].
5 Ponente: M? Isabel Florez Villarroel. Graduada
Dias2Vy 3 en Educacion Social.
s6i 18 h. a 18,30 h. -DESCANSO
4 18,30 h. a 19 h. -¢Multiculturalidad, es una realidad?
Ponente: Alberto Sanz Estrada. Jefe de Estudios
del CEIP de Héroes de la Independencia.
Torquemada (Palencia).
o 19 h. a 19,45 h. -Trabajar con poblacion inmigrante en la
Diputacion de Palencia escuela: riquezas y dificultades. Ponente: Javier
m Diputacion Fernandez Calle. Profesor.
Educacién Infantil, Primaria y Social 19,45h. 220,45 h. -DEBATE
20,45 a 21 h. -CLAUSURA

Fuente: Dpto. de Filosofia, Teoria e Historia de la Educacion. Facultad de Educacion de Palencia.

Concluimos con las mismas palabras que lo hicimos en este curso

“cpor qué unir IIMM con discapacidad y con EI de 0 a 3 anos, o de 3 a 6, o de prima-
ria....22?2?? porque una vision de la personas desde las [IMM nos lleva a lo caracteristico de
la persona, a lo constitutivo..

Jqué pasa si tuvieramos una y unica inteligencia? El logico-racional? El emocional?? El
naturalista?? El existencialista?? El musical??

Jqué pasaria si fuéramos capaces de valorarnos en globalidad y valorando las distintas
inteligencias? Pensando en la personas con discapacidad, pensemos en los ninios, en los mas
pequerios... ...
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Todos tenemos todas las inteligencias pero con distintos grados de desarrollo, eso nos hace
unicos, nos da la oportunidad de compartir y de crecer ...” (Bravo, 2014).

Fotografia 10: Curso de formacion continua “La comunidad educativa y su realidad
intercultural”. Facultad de Educacion de Palencia.

Fuente: Diario de campo.

2. RESULTADOS OBTENIDOS EN EL AULA DE LOS ARBOLES (1-2
ANOS)

El aula en el que hemos centrado nuestro estudio de caso es el aula de los nifios y nifias de
1 a 2 afos “los arboles” Tal como hemos visto son 12 nifios que han estado con Maria Buisan
como educadora. Para valorar los resultados vamos a ver los siguientes aspectos recogidos en la
programacion de aula y en los distintos proyectos de centro:

1. La evaluacion inicial que coincide con el periodo de acogida.
2. Las actividades realizadas

La incorporacion de la propuesta psicopedagogica de la programacion del centro llevada a
cabo en el aula de los arboles, ha ido transformandose de acuerdo a la formacion recibida en las
pedagogias propuestas en el programa educativo. De tal modo que el primer trimestre se llevo
a cabo las inteligencias multiples, en el segundo trimestre la pedagogia Waldorf se introdujo en
las aulas de forma significativa junto con las inteligencias multiples, para finalmente en el tercer
trimestre introducir en la pedagogia del aula la pedagogia de Maria Montessori.

En palabras de Maria la tutora: “Una vez introducidas en el aula las tres pedagogias, comen-
zamos a entablar y relacionar las inteligencias multiples con las pedagogias Waldorf'y Mon-
tessori, por lo que la evolucion desde el inicio de curso hasta el final del curso en julio, ha sido
progresiva, favorable y llevada a cabo de forma consciente y muy positiva. Una vez alcanzado
este estado, el curso que viene podemos iniciarnos desde el primer momento aplicando las pe-
dagogias propuestas”’. (Memoria fin de curso)

2.1 Evaluacion inicial a través del periodo de acogida

El periodo de acogida se inici6 el jueves 5 de septiembre y la duracion de éste varid segun las
caracteristicas individuales de cada alumno.
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El periodo de acogida se comenzo a través de dos grupos de trabajo, uno en horario de 9.45 a
11.15 y el segundo de 11.15 a 12.45, con el fin de favorecer una mayor adaptacion al nuevo aula
y a la educadora, en el caso de nuevos alumnos. A medida que los alumnos fueron adaptandose
ambos grupos fueron unificandose temporalmente hasta formar uno solo, el grupo aula, consi-
guiendo un resultado positivo de integracion al finalizar el mes de septiembre.

Durante este periodo, aquellas familias que lo desearon acudieron al aula con sus hijos para
un acercamiento positivo y tranquilo a la escuela, a la educadora, al ambiente... analizando los
resultados de dicho aula recogimos las siguientes situaciones:

- Primer grupo:

o Las madres de los nifios y nifias antiguos, que ya habian estado el otro curso, los
primeros dias participaron de la rutina completa con su asistencia, poco a poco
de forma auténoma y por decision propia fueron mermando la participacion en
la rutina del aula hasta que al finalizar la primera semana de curso dejaron de
acompaiar a sus hijos. en este caso, los nifios tuvieron un periodo de adaptacion
positivo.

o Junto con las madres del caso anterior, una mama cuya nifia es de nuevo ingreso,
se dejo guiar por éstas y el periodo de adaptacion también fue positivo.

- Segundo grupo:

o Por el contrario, en el segundo grupo, no acudié ninguna madre de antiguos
alumnos si no que las mamas que acudieron fueron de nuevo ingreso. Dictadas
por sus sentimientos, participaron hasta el ultimo dia de este periodo de la rutina
completa, sin disminuir su estancia progresivamente, por lo que a estos nifios, el
periodo de adaptacion fue mucho més costoso y mas prolongado en el tiempo,
durando todo el mes de septiembre.

- Ambos grupos: Los niflos cuyas madres no participaron, por motivos personales, de
este periodo eran antiguos alumnos y alumnas, y su adaptacion fue diversa segun las
caracteristicas de cada nifio:

o Tres de estos nifios se adaptaron de forma muy positiva desde el primer dia.

o Uno de ellos junto con otro nifio de nuevo ingreso, que al incorporarse mas tarde
sus papas no pudieron acudir, reaccionaron de forma brusca (pegaban, empuja-
ban...) con los nifios.

o A dos de estos nifios, les costd un poquito los primeros cuatro dias y posterior-
mente se adaptaron de forma positiva al centro.

La valoracion general de este periodo en palabras de la educadora “la podemos considerar
positiva y de forma adecuada pues la mayoria de los nifios y nifias apenas mostraron dificul-
tades para adaptarse al aula, al centro y a la educadora, participando de la rutina establecida
desde el primer momento”. (Memoria fin de curso)

Podemos concluir que el periodo de acogida ha sido positivo en general. Por otro lado hay
que resaltar el aspecto inicial de la participacion de las familias que ha sido diferente segtn los
casos, pero valorando la oportunidad de entrar en las dindmicas del aula los primeros dias. Ha
dado tranquilidad a las familias y confianza. En los nifios valoramos que su incorporacion ha
sido progresiva no produciéndose una ruptura, ni un tiempo demasiado prolongado durante las
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primeras semanas de septiembre. Destacamos la diferencia de los nifios que se han incorporado
nuevos, ya que su adaptacion ha costado un poco mas tanto por ellos como por el sentimiento
de apego de las familias.

2.2 Actividades realizadas. Ver anexo VI, centro de interés.

2.2.1 Juego heuristico

Ha sido una actividad que se ha desarrollado a lo largo del curso. Ha sido valorada positiva-
mente por la tutora:

“El juego heuristico, ha sido un juego con el que han disfrutado muchisimo cada
viernes, que era cuando lo realizabamos, su exploracion, manipulacion e investigacion
con los materiales ha ido en aumento, por ejemplo, en un inicio los contenedores eran
tambores y posteriormente se convirtieron en asientos o en recipientes para trasladar
objetos, en la recogida los utilizaban muchos nifios para recoger objetos iguales y guar-
darlos en su bolsa”. (memoria fin de curso)

Las familias han colaborado positivamente aportando objetos.

2.2.2 Asambleas

Las asambleas han sido un elemento vertebrador de la dinamica diaria, ha sido una rutina en
la que ha sido posible la comunicacion y crear un espacio de organizacion, de compartir y de
integrar a todos los nifios dandoles su protagonismo y su espacio. A lo largo del curso se han
ido incorporando elementos a esta asamblea derivados de la formacion recibida concretamente
desde la pedagogia Waldorf tal como indica la propia educadora:

“Las asambleas han sido muy positivas y respetadas por todos los miembros del aula,
lo unico que hemos ido variando la asamblea hacia la pedagogia Waldorf. En un inicio
nos sentabamos, mirabamos quienes habian venido, cantabamos la cancion de bien-
venida, contabamos un cuento, pasabamos los simbolos, y de forma individual podian
contar lo que deseasen... al finalizar el curso, nos fijamos en quien ha venido, cantamos
la cancion de bienvenida de Waldorf en ambiente de vida, la educadora establece un
contacto individual y cercano con cada nifio cogiéndole las manos, dandole un beso
en ellas y preguntandole que tal esta, observamos el cielo: si esta nublado cantamos a
la lluvia, si esta soleado cantamos la cancion de Waldorf en ambiente de vida “sale el
sol”. Posteriormente guardamos nuestros cojines de forma autonoma para dar paso a
los corros”. (Memoria fin de curso)

2.2.3 Motricidad fina y gruesa
La motricidad gruesa ha sido llevada a cabo en diferentes momentos:
- De forma diaria, en el aula, a través de los corros y los animales del zoo.
- De forma innata cuando salen al patio y juegan con los columpios, los triciclos...
- Cuando van al huerto.
- De forma semanal, a través de circuitos organizados por la tutora:

“en todos los circuitos hay dos momentos, uno donde todos pasan por el circuito
propuesto por la mi y un segundo momento donde los nifios y nifias de forma li-
bre pueden realizar el circuito como deseen, investigar el material y sus posibles
utilizaciones...” (Memoria fin de curso)
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- También a través de juegos tradicionales, sesiones con las pelotas, el paracaidas.
Estas sesiones se han llevado a cabo principalmente en el aula de psicomotricidad
aunque también se han realizado al aire libre aprovechando los dias soleados.

La motricidad fina la han llevado a cabo de forma innata en las multiples actividades realiza-
das en el aula introduciendo las nueva metodologia de Montessori a través del material de vida
practica, del material de Waldorf, peinarse, recolectar guisantes en el huerto, abrirles y comerles
cogiéndoles de uno en uno, coger un trocito de papel de la bandeja para recoger la gotita de agua
que cayo del vaso al beber agua, actividades plasticas, etc.

2.2.4 Recreo

Es una actividad mas dentro de la programacion de aula valorada de la siguiente forma por
la educadora:

“En el aula de los arboles, hemos disfrutado mucho del patio a lo largo del curso
escolar, procurando salir a diario, siempre que las condiciones climatologicas nos lo
han permitido (siempre que no llovia), potenciando la autonomia en los nifios a la hora
de coger y colgar sus abrigos asi como a la hora de ponérseles. El patio les ha abierto
un gran abanico de posibilidades motrices asi como de relacion con sus comparieros,
viendo una gran evolucion desde el inicio hasta el momento actual que me hacen sentir
orgullosa de ello (presentan mucho dominio en los diferentes columpios del patio, co-
mienzan a jugar a juegos que parecen mds comunes: se llaman unos a otros, estin en
grupo y donde corre uno le sigue el resto..., llevan a su juego acciones de su vida diaria:
“Maria, voy a casita a buscar a mamad” me dice Eric muchos de los dias que salimos al
patio, mientras se dirige a la casita de juguete”. (Memoria final de curso)

Hemos podido valorar que es necesario incluir en la programacion pedir a las familias unas
botas para poder aprovechar mas el espacio exterior, esta es una propuesta para el proximo cur-
s0, ya que el césped moja las zapatillas de los nifios con facilidad.

También se ha echado en falta un arenero que por motivos de higiene y seguridad no se ha
puesto y esta pendiente hasta que se vea la viabilidad de dicha propuesta.
2.2.5 Cumpleaiios

En el transcurso de enero a mayo, cada nifio celebr6 su cumpleafios en el aula de forma in-
dividual.

El modo de proceder que han seguido ante los cumpleafos es el siguiente:

- Al inicio de curso se acordd con las familias que el dia del cumpleanos no se traen
regalos para los demads nifios, pues la situacion economica de cada familia es distin-
ta y no todas pueden permitirse el lujo de comprar un regalo a cada nifio evitando
comparaciones, asi como evitar que nifos alérgicos no puedan disfrutar del regalo en
el caso de tratarse de bolsas de cumpleafios. Por estos motivos, se hizo un regalo al
cumpleaiiero entre todo el aula formando un bonito mural plasmando las manos en
pintura de dedos.

- Decoran la corona del cumpleafiero mediante gomets.
- Cantan el cumpleanios feliz.

- Realizan una foto grupal.
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2.2.6 Control de esfinteres

El control de esfinteres se ha realizado de acuerdo a las caracteristicas evolutivas de cada
niflo y no segun la edad cronologica, aunque en algunos casos ambas coinciden.

El método llevado a cabo se basd en un método constructivista, de tal modo que todos los
dias los nifios se sientan en el bafo, aquellos nifios que comienzan hacer pis en el vater mante-
niendo su pafial seco, de una vez a otra, la educadora hablaba con los papas para iniciar la retira-
da de paiial tanto en la escuela como en casa, en una labor de colaboracion conjunta. La retirada
se realizo de forma progresiva, de tal modo que los primeros dias se retiraba el pafial desde su
entrada hasta la comida, posteriormente desde la entrada a la salida y el siguiente paso consistio
en venir y marchar sin el pafial, retirando este por completo.

Segun la educadora:

“A final del curso de 12 alumnos/ as que conforman el aula de los darboles, 7 contro-
lan esfinteres, de los cuales solamente a uno le ha costado un poco mas de lo que en un
inicio parecia, y 5 permanecen con panal, dos de los cuales van en indicios de comenzar
a controlar, uno mas que otro, por lo que puede que a lo largo del verano den el salto
hacia el control”. (Memoria fin de curso)

2.2.7 Autonomia

La autonomia se ha trabajado de forma natural por lo que la mayoria de ellos son bastante au-
tonomos: cuelgan sus pertenencias en su percha, se sientan solos a la silla, comen solos, recogen
sus cubiertos, recogen aquello que sin querer se les cae, se lavan las manos, se peinan, deciden
sus juegos recogiendo el material tras su utilizacion, se ponen sus chaquetas aunque algunos ni-
nos todavia necesitan ayuda... lo que mas les cuesta es vestirse y desvestirse pero consideramos
que forma parte de su evolucion madurativa.

2.2.8 Actividades Waldorf

La pedagogia de Rudolf Steiner de las Escuelas Waldorf, ha sido llevada a cabo por la tutora
a raiz del curso de formacion, aplicando todo lo aprendido no solo a nivel de actividades sino a
otros niveles que estan por encima de las actividades y que a veces es dificil de explicar: la co-
nexion entre el alumno- educadora, observar el juego de cada nifio entendiendo el porqué de sus
acciones (un nifio puede vaciar una cubeta de material no por el hecho de vaciarla si no porque
puede estar buscando una pieza determinada o necesita esa cubeta para su juego...), el darles
la confianza y el trato que se merecen, pues la educadora es una ayuda, una guia para ellos, no
es una persona autoritaria que les dirige segin sus propias pautas, el brindarles la oportunidad
de imitar un modelo digno (los nifios aprenden por imitacion tanto comportamental como ac-
titudinal y depende de nosotros, los propios educadores el que ellos imiten un modelo u otro
conformando en gran medida su forma de ser), potenciar momentos de encuentro personal con
su propio ser, estimular el ambiente del que forma parte segun sus caracteristicas evolutivas, el
darles la oportunidad de ayudar en el aula por ejemplo repartiendo materiales, guardando sus
objetos, ayudando a la educadora...

Junto a todo ello se encuentran todas las actividades a las que se han ido incorporando aspec-
tos de la pedagogia de Rudolf Steiner:

e Asamblea.

e Los corros donde se potencia la motricidad gruesa, el lenguaje, el conocimiento del
propio cuerpo y del espacio.
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e Actividades con previo encuentro individual educadora-alumnado.

e Juego libre con materiales naturales apenas estructurados que fomentan su motrici-
dad fina, la precision, la concentracion, la imaginacion....

e (Canciones aprendidas en las Escuelas Waldorf'y canciones tradicionales.
e Potenciar los sentidos.
e Estimular su autonomia, su libertad.

En palabras de la educadora:

“Con esta pedagogia he sentido una libertad de mi ser y como mi corazon se liberaba
de todas aquellas normas educativas de las que le habian sido impuestas a lo largo de
todos estos anos (el nifio no puede jugar con las sillas, el nifio no puede elegir con que
Jjugar ni sacar lo que desee para su juego, no puede jugar con la tierra, no se puede
manchar, no puede, no puede, no puede...), por otra parte, he notado como los nifnios
tienen mas confianza conmigo, una evolucion significativa en su lenguaje, como logran
concentrarse con el material que desean, como me imitaban en el saludo cuando los
ninios entraban en el aula, con que ilusion y alegria acuden a mi para darme un abrazo y
beso cuando entro en el aula por la maniana e incluso nifios de otras aulas y sus familias
me han trasladado el carifio que me tienen sus nirios”. (Memoria fin de curso)

2.2.9 Actividades del método Montessori.

Tras la formacion introductoria al método Montessori comenzaron a aplicar trabajos de vida
practica en el aula, pues la valoracion que realiza dicha pedagogia con respecto al nifio como ser
unico ya lo venian trabajando mediante la pedagogia de Rudolf Steiner, pues ambas pedagogias
son complementarias y tienen muchos aspectos en comun.

Lo primero que se hizo es crear material de vida practica, reestructurando el aula sutilmente y
comenzando a presentar los trabajos a los nifios de forma individual dandoles a elegir que desea-
ban realizar en ese momento, a medida que se van presentando los trabajos, los nifios, de forma
autobnoma iban trabajando con el material cuando lo deseaban y el tiempo que ellos marcaban,
pues todos los trabajos estan a su alcance para fomentar esta situacion.

Maria llega a decir:

“Sinceramente, debo mostrar mi asombro porque trabajan con ello tal cual se les
ha presentado, tienen un grado alto de concentracion y cuando finalizan de trabajar,
lo recogen y lo colocan en su lugar, eligiendo otro trabajo u optando por jugar con el
material de Waldorf”. ( Memoria fin de curso)

Al finalizar el curso, en el aula hay 6 trabajos (trasvase de alubias, reconocimiento y agrupa-
miento de sonidos y olores, pinchos, puzles y barrer) con la perspectiva de ir ampliando estos
trabajos para que haya mas variedad, puedan optar mas nifios a los trabajos de Montessori y
tengan mas opciones de aprendizaje.

2.3 Resultados derivados de los proyectos y talleres

2.3.1 El huerto escolar

Este proyecto que ya hemos descrito a nivel de centro cobra un matiz especial en a la hora de
analizarlo desde el aula concreto de “los arboles”. Por un lado ha sido un factor importante la
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implicacion por parte de la educadora en dicho proyecto y el hecho de facilitar la salida de los
nifios para realizar que puedan tener distintas experiencia.

Por otro lado desde que iniciamos las actividades en el huerto, hemos podido comprobar la
importancia que tiene para la dindmica del aula y la estimulacion de las distintas inteligencias,
y como influye positivamente en los nifios. La forma en que trabajan en el huerto fue a través
de pequeiias tareas que eligen libremente, acordes a sus caracteristicas evolutivas, para poder
participar todos: regar, plantar y recolectar.

Segun su tutora: “La actividad por excelencia que mas les gusta es regar seguida de recolec-
tar y finalmente la siembra o trasplante”. (Memoria fin de curso)

Vemos como nos detalla primero lo relativo a la actividad de la siembra o trasplante:

“Fue un grupo reducido el que habitualmente participaba coincidiendo que aquellos
nifios que fueron formando este grupo repetian cuando plantabamos de nuevo en el
huerto, me ayudan hacer el hoyo, colocan la semilla o la planta en su lugar y lo tapan
con tierra”’. (Memoria fin de curso)

Observamos como a través de la oferta de las distintas estimulos y experiencias cada nifio y
cada nifia va dejando ver sus talentos e inclinaciones, dejando patente que la inteligencia natu-
ralista estaba presente en un grupillo de los nifios de clase.

Respecto a la actividad de riego, pudimos comprobar la atraccion del manejo del agua y el
control que ejercen para completar los distintos pasos que conlleva desde que se coge el agua
hasta que se riega cada planta sin ahogarla. Tal como dice la tutora:

“El riego con regaderas, lo que haciamos era llenar un cubo con agua, de tal modo
que los nifios podian llenar las regaderas de forma autonoma por inmersion y poste-
riormente pasar a regar las plantas. Resultaba una actividad divertida por lo atractivo
del agua, mojarse y derramar el agua en las distintas plantas”. (Memoria fin de curso).

En cuanto a la recoleccion ha sido el resultado de un proceso y evolucion rapida que los nifios
han podido observar semanalmente, y saborear en las épocas correspondientes, los guisantes en
mayo-junio, las frambuesas, fresas, tomates... comprobando que el conocimiento llega a ser
mas completo cuando entra por varios sentidos. En palabras de la tutora:

“He podido comprobar que tienen muchos mas datos de las plantas cuyo fruto pueden
recolectar y guardar para luego degustarlo en el aula como son las fresas, frambuesas y
los guisantes, que aquellas plantas que no las hemos probado directamente....era satis-
factorio ver como los nifios espontaneamente me solicitaban salir al huerto sobre todo
cuando empezamos a comer sus frutos y a regar de forma mas sistematica debido al
aumento de temperatura”. (memoria fin de curso).

Este proyecto ha supuesto para los nifios un espacio de experiencias multiples, de investi-
gacion y de disfrute. Para la tutora ha sido el premio al esfuerzo y la apuesta por este espacio
educativo que posibilita cultivar un gran numero de inteligencias:

e Inteligencia viso-espacial: Los nifios han podido experimentar muchas texturas (la
tierra, el agua, las semillas, cada uno de los alimentos...), conocer multiples colores
(la tierra marrdn, la lechuga verde, las zanahorias naranjas...) y observar como va
modificandose el huerto segtn las estaciones del afio asi como la transformacion de
las plantas a medida que crecen.
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Inteligencia l6gico- matematica: a través de su cuidado se ha utilizado una gran di-
versidad de conceptos y nociones matematicas de forma natural y espontanea me-
diante la propia vivencia, experiencia y observacion de los nifios, como son :

o Mucha/ poca tierra, semillas, alimentos, agua...
o Mas/ menos tierra, semillas, agua...
o Pequefias/ grandes plantas.

o Dentro/ fuera: colocamos la semilla dentro del agujero, el bulbo de la cebolla
queda dentro de la tierra, las hojas fuera...

o Numeradores: una semilla, dos zanahorias. ..
o Otras (arriba/abajo, alta/baja....)
o Lleno, vacio, medio lleno.

Inteligencia musical: se ha trabajado en el huerto a través del favorecimiento del oido
atento, el cual solo a través del silencio permitia oir el ruido de la tierra al cavar, el
agua al caer en la regadera y en la tierra, los pajarillos cantar, el sonido del viento...
Ademas de las canciones del huerto:

Trigo duerme sobre una estela:
Trigo, trigo, trigo sobre una estela.
Trigo, trigo, trigo el rey de la tierra entera.
Si, trigo, trigo, no.

Trigo, trigo, trigo €l es el rey.

Trigo y frutos del campo:

Trigo y frutos del campo, regalos del sol.
Manantial de vida son para el corazon.
Gracias damos con amor a la madre tierra

Que con su calor nos dio semillas tan bellas.

Madre tierra.
Madre tierra, madre tierra ;las florecillas donde estan?
Duermen, duermen en la tierra y con el sol apareceran
Luz del sol, brillaya (...)

Inteligencia interpersonal: se introduce en el huerto a través del contacto con la na-
turaleza de forma afectiva pues una planta también es un ser vivo que necesita de
nosotros para crecer y desarrollarse, ademas en el huerto se ha trabajado dejando que
cada nifio individualmente exprese su relacion con las plantas a través de dibujos, los
tiempos de permanencia observando las plantas o estando sentados al lado del huerto
trasmitiendo tranquilidad y paz.

Inteligencia intrapersonal: la actividad ha sido en grupo donde los nifios han tenido
que compartir sus herramientas, esperar los turnos para recolectar, probar los frutos,
coger las regaderas. De manera conjunta con los compaferos de aula han establecido
vinculos de afectivo de respeto, ayuda, carifio, tolerancia a la frustracion...
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e Inteligencia lingiiistico-verbal: en el huerto se ha generado un ambiente de seguridad
y confianza para manifestar todas las expresiones orales a través del vocabulario re-
lacionado con las plantas y aperos de huerto y las peticiones que de sus necesidades
han surgido. Junto a ello, la educadora hablaba con un lenguaje cercano pero correcto
con el fin de estimular un mayor conocimiento de palabras.

e Inteligencia naturalista: esta presente inteligencia se ve totalmente favorecida con el
huerto y todo lo que ello conlleva por la relacion directa que tiene. Los nifios y las
nifias han visto los beneficios que la naturaleza ofrece de manera espontanea y gratui-
ta. Ha sido una ayuda para entender el ciclo de la vida, y la importancia de cuidarla
respetandola y ddandola la importancia que se merece.

2.3.2 Proyecto inclusivo con personas con discapacidad. CO “Villa San José”

La colaboracion con el CO “Villa San José”, en el aula de los arboles, se llevo a cabo en rela-
cion a las caracteristicas evolutivas de los nifios. Ha habido alguna actividad como la de teselas
que no se ha participado al no estar adaptada a la edad de 1-2, pero para el siguiente curso ya se
han propuesto ideas para que se pueda incluir, como son: hacer las teselas mas grandes para que
puedan manejarlas y con dibujos muy sencillos. Respecto a las actividades que han correspon-
dido al taller de musica han participado activamente. La participacion, sobre todo, se bas6 en el
huerto: recogida de hojas secas caidas de los arboles, plantacion de ajos, trasplante de plantas y
su riego y visita al huerto de la Villa San José.

Segtin la valoracion final de la tutora: “Toda esta colaboracion con la Villa San José creo que
tiene muchos aspectos interesantes para todos los integrantes, tanto para ellos como para nues-
tros nifios y nifias. Nuestros nifios y nosotras como educadoras aprendemos una valiosa leccion,
el saber respetar, aceptar y valorar positivamente a cualquier persona sin dar importancia a su
fisico, su capacidad cognitiva o su discapacidad, también nos ayuda a dejarnos ensefar y ayudar
por aquella persona se ofrecen a ello, dando valor a sus capacidades o destrezas y sobre todo al
trato tan carifioso que tienen con todos nosotros.

2.3.3 Proyecto de inglés

El proyecto de inglés en el aula de los arboles se ha llevado a cabo los martes y los jueves
de 10.00 a 10.30 ampliando este periodo 15 minutos los meses de junio y julio. Como 6 de los
doce alumnos que confortan el aula de los arboles contrataron el servicio de inglés, la forma de
proceder fue la siguiente: los alumnos del aula de los arboles que contrataron ingles acudian al
aula de los soles (también de 1 a 2 afios) para impartir inglés, mientras que los nifios de los soles
que no habian contratado el servicio de inglés acudian al aula de los arboles junto con los nifios
de esta clase que tampoco lo habian contratado.

En el aula de los soles se impartieron las clases de inglés bajo la responsabilidad de una pro-
fesora de inglés y una persona nativa, mientras que en el aula de los arboles los nifios estaban
bajo la responsabilidad de la educadora de dicha aula.

Segln la tutora:

“El proyecto de inglés es algo positivo debido a todas las bases que pone para el desa-
rrollo de una segunda lengua, pero considero que seria mucho mas positivo y beneficioso si
se hubiese llevado a cabo por aulas, sin separarlo, por diversas causas:

- Los nifios que acudian a inglés, algunos dias les costaba separarse del grupo para
acudir a inglés, lo manifestaban llorando, aunque una vez iniciada la sesion ce-
saba, mientras los comparieros restantes que permanecian en el aula preguntaban
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donde se habian ido. Si el inglés se realizase en el aula en conjunto esta situacion
no tendria lugar.

- En cuanto a la rutina normal del aula se ve fragmentada pues no se realiza la misma
rutina ni actividades en ingles que en el aula donde no se impartia inglés por lo que
esta descompensado unos nifios con respecto a otros, junto a ello encontramos que
los nifios de los soles que no dan inglés cambia su rutina completamente pues el aula
de los arboles continua con su rutina pero los soles puede que tengan otra rutina
diaria completamente distinta. Por el contrario si el inglés se realizase en la propia
aula con todos los integrantes del grupo, el inglés se incluiria dentro de la propia
rutina del aula, participando todos de las mismas actividades y rutina sin existir esa
descompensacion”. (Memoria fin de curso)

Esta situacion vivida durante este curso nos lleva a valorar unos resultados ambiguos, por un
lado lo positivo del proyecto con el avance constatado en la comprension de la segunda lengua
tal como senala las profesoras de inglés “después del segundo trimestre siguen las instrucciones
en inglés de forma muy clara, atendiendo a las rutinas y dindmicas generadas en el aula”. Por
otro lado al no poder organizarse el tiempo de inglés por clases ha supuesto una ruptura en las
rutinas de aula que segun la tutora no ha sido positivo. La propuesta para el proximo curso es
la de incluir a todo el alumnado en el proyecto, asi la organizacion sera mejor y solucionamos
estos inconvenientes sefialados.

2.3.3 Taller con las familias

Los resultados que podemos constatar de este taller son positivos por los vinculos que se
generan entre las familias y la escuela. Los talleres comenzaron a realizarse en el mes de no-
viembre y desde ese momento, han realizado uno al mes: talleres de masajes, brochetas, hielo,
pies, trufas, chocolate, material reciclado...

Un dato que nos aporta la tutora en la memoria fin de curso, para valorar la satisfaccion de las
familias es que “todas familias que han acudido a un taller, volvian a repetir, si las condiciones
laborales se lo permitian”. Los nifos, se han mostrado contentos, disfrutando y compartiendo
con sus padres u otros de otros nifos las actividades planificada, aunque la despedida en algunos
casos les cuesta.

La rutina seguida en el taller ha sido la siguiente:

- Se comunica el dia del taller y la hora para que las familias que lo deseen puedan
apuntarse.

- Para las familias que participan en el taller, se les hace entrega de una circular para
que conozcan en que consiste el taller concreto.

- El dia del taller, las familias acuden al aula y se explica brevemente lo expuesto en la
circular con el fin de aclarar dudas.

- Para iniciarse en la rutina de la actividad se cuenta el cuento que se trabaja a lo largo
del mes.

- Se lleva a cabo el taller propuesto.
- Se evalua el taller entre todos.

- Para finalizar la actividad y a modo de despedida, se cantan las canciones trabajadas
en ese mes y se recita alguna poesia.
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Con palabras de la tutora:

“Los talleres con las familias son momentos inolvidables donde no solo la familia y la
escuela generan una mayor relacion y confianza, si no que los papas y mamas pueden te-
ner momentos exclusivos con sus pequerios realizando el taller”. (Memoria fin de curso)

2.3.4 Programa de alimentacion y nutricion

Incluimos los resultados de este programa porque significa un aspecto relevante en el desa-
rrollo integral de los nifios y basico al ser una necesidad primaria que tiene que ser cubierta.

De los doce nifios y nifias que conforman el aula de los arboles comen 10, entre ellos un alér-
gico a la lactosa y un alérgico al huevo teniendo su propio men.

Segun la tutora:

“Todos comen de forma positiva y autonoma a excepcion de un nifio cuya incorpo-
racion al aula fue bastante posterior y presenta poca autonomia ante la comida y come
muy poquito a poco y pequenas cantidades”. (Memoria fin de curso).

Este espacio educativo ha producido unos resultados relativos a la maduracion en autonomia,
responsabilidad y orden, asi como conseguir que sea un momento agradable con una atencion
individualizada y a la diversidad. Tenemos los datos facilitados por la tutora al referirse a la
rutina de la alimentacion:

“La forma en que llevamos a cabo la comida se inicia antes de ir al comedor a través del
siguiente ritual:

- Cada dia es un ninio el encargado de repartir los baberos de mangas y guardar en su
lugar los baberos de aquellos que no han acudido al aula.

- Los nifios se ponen el babero de mangas autonomamente, yo se les ato y les pongo
el babero pequeiio.

- Una vez en el comedor, nos sentamos, cantamos una cancion para conocer lo que
vamos a comer, buscando los alimentos por la sala.

- Les canto una cancion para repartir la comida a cada nifio potenciando un momento
de encuentro con cada nifio/ a.

- Comemos de forma autonoma mientras la educadora les va cantando en tonos sua-
ves canciones de Waldorf 'y tradicionales para ayudarles a que se concentren en la
tarea de comer pudiendo llegar a tener momentos de propia conexion personal. Este
momento de conexion, se ve interrumpido cuando los nifios mayores acuden a comer,
pues presentan otra dinamica produciendo que este estado sea inviable (el tono de
voz en el comedor es mucho mas alto, los nifios/ as se distraen...) Ademas en todo
este proceso la educadora les ayuda a rebaiiar o a comer en aquellos casos en los
que sean necesarios.

- A medida que van finalizando de comer colocan sus cubiertos y sus baberos en su
sitio.

- Cuando hemos finalizado de comer, colocamos nuestras bolsas en las perchas y nos
vamos a lavar y asear”. (Memoria fin de curso)
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2.4 Resultados derivados de la valoracion global de las distintas inteligencias (ver
anexo V: datos relativos a las distintas inteligencias en el aula de los arboles)

Figura 37: Diagrama con los resultados de la valoracion de las II.LMM. en el aula de los arboles.
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mucho énfasis 2= Si,

con algin énfasis, 3=
No, con poco énfasis 4=
No, con mucho énfasis.

Fuente: Elaboracion propia. Datos procedentes de la memoria de fin de curso.

De la siguiente tabla (figura 37) extraemos la siguiente datos:

1.

Vemos que existe una clara diferencia individual donde cada nifio tiene un énfasis
diferente segln la inteligencia a la que se refiera.

Todos tienen todas las inteligencias, vemos que en todos los nifios existen un con-
junto de inteligencias que interactiian dindmicamente entre ellas, pudiéndose trabajar
también por separado.

Hay casos en los que se ve como destacan unas sobre otras.

Las puntuaciones que estan por debajo de 2 son un 91%

3. RESULTADOS OBTENIDOS RESPECTO AL CONTEXTO Y LAS
FAMILIAS

Como una de las intenciones de esta investigacion consiste en valorar la implicacion y parti-
cipacion de las familias y el entorno en el que viven, presentamos en este apartado la respuesta
que ha habido tanto, por parte de las familias como del entorno y los medios propuestos desde
la escuela para tal fin. Ya nos hemos ido refiriendo a la respuesta familiar en lo relativo al centro
y al aula de “los arboles”, ahora profundizaremos en estos resultados teniendo como centro de
reflexion la familia y su entorno cercano.
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Como resultados sefialamos primero que se ha puesto en funcionamiento el Consejo Esco-
lar que no existia en la escuela y hemos creado espacios de participacion dentro del aula para
las familias a través de los talleres disefiados a tal fin, asi como obras de teatro de las familias,
colaboraciones en las fiestas y celebraciones. Al respecto del Consejo Escolar las tres familias
integrantes de dicho consejo manifestaron:

“Nos sentimos bien en estas reuniones porque vemos que sirven para trasmitir nues-
tras inquietudes tanto a la direccion de la escuela, como a la empresa o al concejal del
ayuntamiento” (Documento de centro: acta del Consejo Escolar).

Hemos sacado fuera del centro la fiesta de Navidad a la Casa de Cultural del pueblo porque
el espacio y lugar ha permitido ese intercambio y acogida a las personas del pueblo y sobre todo
a sus familiares, también a las instituciones, politicas, sociales y religiosas. Se ha producido un
intercambio con los dos colegios del pueblo, con los supermercados y con alguna tienda cerca-
na. Se han programado para el mes de marzo jornadas de puertas abiertas con motivo del inicio
del periodo de prematricula para que las familias y personas del pueblo puedan acercarse a la
escuela para conocernos y ver lo que alli se realiza, presentado nuestro ideario. No ha faltado el
organizar eventos como el de las fuerzas de orden y seguridad invitando al cuerpo de la guardia
civil, a los de policias de trafico, a los de Seprona que se acercaron con los vehiculos propios que
con los espacios y sonidos encantaron a los nifios. Les encantaba subirse a los camiones, a las
motos, tocar las sirenas, ponerse los cascos, unos mas timidos al principio, otros mas lanzados
y encantados todos al final. La inclusion de un centro de interés dedicado a mi pueblo y otro a
la familia, ...

Las excursiones apoyadas por las familias, viaje de fin de curso a la granja escuela, visita a
la Villa San José, traslado de los nifios para ensayar en la casa de la cultura lo preparado para la
fiesta de Navidad.

Veamos estos resultados siguiendo un orden expositivo, primero nos referiremos a los que
estan directamente relacionados con las familias y en segundo lugar, a los que ademas de las
familias implican al resto de la comunidad.

3.1 Resultados de la implicacion de las familias en el programa educativo

3.1.1 Talleres en la escuela con los nifios (ver anexo VII: ejemplo de programacion de
taller de familias).

Desde el principio hemos intentado abrir nuestra escuela a las familias para que ellas estén al
tanto de todas las actividades que realizamos y puedan opinar y participar en las dinamicas de
la escuela (ver fotografia 11).

Existe a su disposicion la programacion anual y mensual con todas las actividades que se
realizan en la escuela y en el aula. Nuestro objetivo es que se impliquen en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje de sus hijos e hijas.

Una de las formas mas claras de participacion de las familias directamente en el aula es con
los talleres de padres y madres.

Cada grupo de edad ha realizado unos talleres concretos, el aula de 0 a 1 afio, ha empezado
con los talleres en mayo con el taller de gelatina, en junio con el de chocolate y en julio con el
del agua.

Las aulas de 1-2 afios, los “soles” y los “arboles” han realizado varios talleres sobre todo a
partir de enero donde el grupo ya estaba preparado para introducir dinamicas con las familias,
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esto ha hecho que el aula de los “soles” empezara en febrero y el aula de los “arboles” en no-
viembre como ya se ha dicho anteriormente:

Febrero: Taller de masajes (las familias dieron masajes a los nifios siguiendo las in-
dicaciones de la tutora)

Marzo: Taller de brochetas (se hicieron brochetas de frutas).

Abril: Taller de primavera (se hicieron varios adornos de primavera usando material
reciclado y sembramos alubias).

Mayo: Taller de pies (se pintaron los pies con pintura de dedos y se estampan en pa-
pel continuo).

Junio: Taller de trufas (se hicieron con los abuelos y abuelas trufas de chocolate).

Taller de material reciclado (con diferente material reciclado se hicieron una mario-
neta y un coche).

Julio: Taller de hielo (se pintaron con hielo tefiido con colorante alimenticio).

Las aulas de 2-3 afios, las “estrellas "y las “flores” han realizado sus correspondientes talleres
cuya temporalizacion ha sido variable segin acordaban las dos tutoras del aula con las familias:

Taller de siluetas

Taller de adornos de navidad
Taller de trufas

Taller de carnaval

Taller de cocina

Taller de la primavera

Taller de sal con los abuelos

Fotografia 11: Imagenes de los talleres de las familias.

Fuente: Diario de campo
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El resultado de estos talleres es valorado positivamente tanto por las familias como por las
educadoras. Si bien hay un determinado numero de familias que son las suelen colaborar en los
talleres y en las demas actividades. Las familias al respecto cuando se las ha preguntado por lo
que tiene esta escuela de especial han contestado:

“Yo creo que el plan de trabajo personas cercanas que te recibe todos los dias hay
comunicacion hay reuniones, informacion, talleres de familias que a nosotras nos gusta
mucho” (Entrevista a las familias 1)

“Para mi son las actividades, talleres que hacéis que muchos otros centros no se ha-
cen” (Entrevista a las familias 2)

“Yo por decir algo te diria la colaboracion de los padres, en ningun sitio que yo co-
nozca se pide tanta colaboracion a los padres, se nos implica en casi todo eso a nosotros
también, nos gusta estar implicados y saber lo que cada dia hacen actividades en las que
estamos todos implicados” (Entrevista a las familias 3)

Por otro lado las educadoras en sus memorias de fin de curso han resaltado:

“Los talleres de padres y madres son una actividad que funciona muy bien y que tanto
a padres como a nifios les gustan y disfrutan mucho llevandolas a cabo” (Educadora
aula de la “estrellas”)

“Todos los papas que han acudido a un taller, volvian a repetir, si las condiciones la-
borales se lo permitian. Los nifios, ante ellos se muestran contentos, disfrutan... aunque
la despedida en algunos casos todavia les cuesta”. (Educadora aula de los “arboles™)

Se ha visto también, que no se han evaluado todos los talleres por parte de las familias,
porque no se les ha dado un registro para poder evaluarlo: “Considero que se ha pasado sélo
en algunos talleres una hoja de evaluacion,
mientras que en otros no” (Memoria fin de
curso: educadora aula de las “flores™) .

3.1.2 Participacion de las familias en
distintas fiestas, excursiones y celebracio-
nes

Este es otro foco de actividades en el que
hemos incluido a las familias, participando
activamente en los distintos eventos como a
continuacion mostramos en unas imagenes,
(ver fotografia 12, 13 y 14).

En el periodo en torno a la Navidad, las
familias han colaborado acompafiando a
los nifios y educadoras en el autobus para
preparar la fiesta de las familias antes de las
Navidades.

Fotografia 12: Imagen de la representacion
en la fiesta de las familias en Navidad.

Fuente: Diario de campo.
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En Navidad han colaborado disfrazdndose de Papa Noel y de pajes para la fiesta de los Reyes
Magos de Oriente.

Fotografia 13: Imagen de familiares representando a los pajes de sus majestades los Reyes Ma-
gos.

Fuente: Diario de campo.

Fotografia 14: Imagen de familiares representando en “carnavales” la obra de teatro.

Fuente: Diario de campo.

En Marzo se organiza una presentacion del programa educativo en la Casa de Cultura, del
pueblo invitando a las familias de la localidad ademas de las familias de la escuela infantil (Fi-
gura 38).
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Figura 38: Cartel e invitacion a la presentacion publica del programa educativo para el préximo
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LA EMPRESA NUEVA ENRINES SE COMPLACE EN INVITARLE A LA
PRESENTACION DE LA ESCUELA INFANTIL MUNICIPAL

EL JUEVES DiA 20 DE MARZO A LAS 17H, EN LA CASA DE CULTURA.

17:00 SALUDO DE BIENVENIDA s Cargodo D. Juan
Carlos Bravo Sanacos (SLonsasio S0CAQ0000) y Luln ANOND
Ozispo Herrero (Concejal de Blenestar Sozal)

_— 2 17:15 DIVERTIDO VIDEO 1o cue hacemes n la escusla
E— B ¥ ks cpinitn oo las teitas.

17:30 EXPOSICION: “La importancia de la Educacién Infantil” a cargo de Diia. Lourdes
Cordero, una de las personas mis cualificacas a nivel nacicnal cel Méodo Montessori.

18:00 UN POCO DE MUSICA: alumnas cel IES JORGE MANRIQUE de Palenciz,
nos interpretaran unas obras musicales.

18:10 Presentacion del Equipo Educativo.

18:15H. VINO ESPANOL ofrecido por Nueva Enrines S.L.

Fuente: Documentos de centro.

Excursiones tanto a la granja escuela como al CO “Villa San José” (fotografia 15).

Fotografia 15: Visita de los nifios y de las familias al CO “Villa San José”.

Fuente: Diario de campo

3.2 Resultados de la apertura de la escuela a la comunidad en el programa educa-

tivo.

3.2.1 Creacion del Consejo Escolar

En el Proyecto presentado para el concurso de adjudicacion se incluia una propuesta de mejo-
ra que era una novedad y apuesta por integrar a las familias y a la comunidad local dentro de la
escuela infantil. Para ello se ha incorporado dentro de la estructura de funcionamiento del centro
el Consejo Escolar, dando asi, espacios de participacion en el aula para las familias y represen-

tantes del Ayto. que ellos designen.
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Como resultado del consejo escolar anadimos la valoracion de la directora y lo recogido en
los actas de las reuniones en los documentos de centro. Como dice la directora en su memoria
anual. “el Consejo Escolar es un organo colegiado creado en la EIM “Leonor de Castilla” por
primera vez durante este curso escolar”. El Consejo Escolar del centro se ha constituido como
el 6rgano de participacion de los diferentes sectores de la comunidad educativa (centro, ayunta-
miento, empresa y familias)

Segun consta en la memoria del curso 2013-2014

“El Consejo Escolar de nuestro centro educativo esta formado de la siguiente forma:
- La directora del centro, que es la presidenta del mismo
- Un representante de la empresa.
- Un representante del Ayuntamiento de Villamuriel de Cerrato
- Dos representantes de las educadoras
- Tres representantes de las familias, uno por cada tramo de edad:

“Durante el curso 2013-2014, hemos realizado 3 reuniones, generalmente una por tri-
mestre, en las que se han dado a conocer, tanto por parte de la empresa como por parte del
Ayuntamiento, de las diferentes actuaciones que se han llevado a cabo durante todo el curso
escolar incorporando asi las sugerencias tanto por parte de las familias como por los demds
representantes”’ (Directora).

3.2.2 Creacion de espacios para la integracion de la comunidad local

Como espacios para que los habitantes de Villamuriel de Cerrato pudieran vivir la apertura de
la escuela a la sociedad y de su participacion se han realizado varios eventos y actuaciones que
ahora se sefialan, segun lo recogido en los documentos de centro:

1. Tanto en la fiesta de las familias realizada en diciembre, como en la presentacion del
proyecto que se lleva en la escuela realizado en marzo de 2014, se optod por realizarlo
en la Casa de Cultura del pueblo y enviar una invitacion a través de carteles difundi-
dos por el pueblo para que sus habitantes tengan la oportunidad de poder asistir y de
ver con libertad lo que se ha preparado por la escuela infantil. En la misma linea, con
las jornadas de puertas abiertas que se llevaron a cabo en el mes de marzo se ofrecid
también la posibilidad de que nos visitaran las personas que quisieran.

2. Por otro lado en la programacion de la escuela se han llevado a cabo una serie de
actividades y salidas para caminar en la linea de integrar experiencias del entorno
y apertura al mundo de las relaciones locales. Para ello se han hecho excursiones al
supermercado del pueblo y a tiendas que nos proveen de alimentos como la carnice-
ria y la panaderia. Se ha visitado con los nifios mayores los dos colegios que hay en
el pueblo, se ha hecho una jornada de las fuerzas de la seguridad y del orden con la
visita de agentes de la Guardia Civil, de Guardias de Trafico, del Seprona (Guardias
del Medio Ambiente) que vinieron con sus vehiculos para que los nifios se pudieran
subir a los coches, motos.... (fotografia 16)
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Fotografia 16: Jornada con las fuerzas de seguridad y orden.

Fuente: Diario de campo.

3. Se ha iniciado una revista (figura 39) para dar a conocer a las familias y a la sociedad
local algunos acontecimientos de la escuela. Valoramos como resultado positivo la
implicacion de la escuela en sacarla adelante, tanto escribiendo articulos como en su
labor de edicion. Como resultado negativo apuntamos que las familias no han escrito
ningun articulo. Segun la responsable de la revista:

“El proyecto de la revista ha sido un proyecto que ha salido adelante y en mi
opinion de manera satisfactoria... Todo el equipo educativo nos hemos implica-
do en la revista, aunque las familias no lo han hecho, creo que la revista si les ha
gustado”. (Memoria de fin de curso)

Figura 39: Portada de la revista de la escuela infantil.
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En el mes de Octubre fiesta de la vendimia
se ha trabajado la en la cual se les ha
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E.I.LEONOR DE CASTILLA

Con estos resultados se trata de va-

lorar al nifio no s6lo como un peque-
o que necesita de cuidados, sino que
€s una persona que ya tiene capacidad
de decision y crecimiento optando en
libertad a través de las experiencias y
relaciones que se les ofrece, que es pro-
tagonista de su historia en su entorno,
con las relaciones plurales y particula-
res que posibilita el entorno concreto
rural de Villamuriel.

Fuente: Documentos de centro.

colores del Otofic” y
una semana de este
mes se la hemos de-
dicado a la vendimia.
Ha sido una actividad
muy gratificante pa-
ra todos nuestros pe-
ques porque se les ha
dejado manipular, ex-
plorar y ju%ar libre-
mente con las uvas,
Han podido aplastar-
las, separarlas de los
racimos, introducir-
las en cuencos e in-
cluso probarlas.

Hay que destacar que
d:zdz mds han dis?
frutado vuestros hi-
Jjos ha sido con la

bes no), y se les ha
dejado pisar las uvas.
Después de pisar las
uvas se les dio a pro-
bar mosto y les en-
canto.

Tenemos que tener
en cuenta que hemos
podido realizar todas
estas actividades con
las uvas gracias a
vuestra colaboracién
porque nos habéis
traido a la escuela
una gran cantidad de
uvas, por ello todo el
equipo educativo os
damos las GRACIAS.

Laura Antolin

EDITORIAL

Hemos comenzado una nueva etapa. Que.r'ernos que la comunicacién con las familias,
las actividades de nuestros peques, asi como ofros temas de interés puedan llegar a
través de este espacio que va a ser nuestra revista; la cual ya tiene nombre gracias a
las ideas que vosotros nos habéis aportado. Empezamos este primer nimero con mu-
cha ilusidn y esperamos que sea de vuestro agrado. Desde la editorial os queremos
invitar a que nos enviéis lo que os gustaria que compartiéramos.

Muchas gracias y esperamos que os guste.

221




5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Después de haber presentado los resultados del estudio sobre el estudio de caso que
valora la implantacién de un programa educativo para 0-3 afios, se da paso a su discusion con-
siderando los modelos teoricos y las conclusiones de otros estudios sobre la educacion infantil.

Respecto a los estudios sobre educacion, hemos revisado las investigaciones que coincidan
con la que estamos llevando a cabo con el fin de contrastar resultados y no hemos visto inves-
tigaciones para tal fin. Nos hemos servido de investigaciones que sin ser coincidentes tienen
puntos en comun en sus resultados.

La presente discusion ha sido articulada en cuatro apartados:
1. Respecto a los resultados obtenidos en la aplicacion del programa a nivel de centro.

2. Respecto a los resultados obtenidos en la aplicacion de los proyectos que se han lle-
vado a cabo.

3. Respecto a los resultados obtenidos en la aplicacion del programa al aula de 1-2 afios,
nuestro caso concreto.

4. Respecto a los resultados de la integracion de las familias y el contexto en el progra-
ma aplicado.

5.1 Discusion sobre los resultados obtenidos al implantar el programa educativo a
nivel de centro

Atendiendo a los resultados a nivel de centro, lo primero que resaltamos es que se ha con-
seguido cambiar una estructura general de centro: los espacios, las programaciones de aula, la
relacion con las familias, y se han introducido nuevos proyectos.

Los espacios ha sido uno de los primeros resultados y mas visibles, no por el mero hecho de
la estética, sino porque la estética, el orden, el ambiente y la integracion de los elementos de me-
dio, constituyen un factor importante en el desarrollo del nifio. Decroly dio una gran importancia
a los trabajos manuales y artisticos, a los juegos educativos, la ambientacion de clase y el medio
social (Decroly, 1927). Si contrastamos con otros enfoques actuales con valor internacional, ve-
mos que las escuelas de Reggio Emilia de Italia, integran en su propuesta pedagogica el espacio
como un elemento muy importante, disefiando sus escuela con un espacio central circular, como
una plaza en el medio, simulando la estructura de los pueblos y la importancia como lugar de en-
cuentro y de union. Como privilegia los espacios abiertos, luminosos, rodeados de la naturaleza,
que permiten la aplicacidon de sus proyectos ( Malaguzzi, 2001; Hoyuelos, 2001,2003)

Hemos aprovechado el espacio natural que rodea la escuela, buscando su funcionalidad y
aprovechamiento. Las implicaciones del espacio natural en la educacion de los nifios tiene a
Froebel como uno de sus mayores representantes, proponiendo esa armonia y unidad entre la
naturaleza y el hombre (Froebel 1914). Este ha sido uno de los elementos que introduce el pro-
grama como novedoso y que hemos articulado a través de los distintos proyectos de la escuela,
asi como tiempos de salida al exterior. Hemos tenido dificultad a la hora de aprovechar el espa-
cio exterior en los meses de frio, agua, heladas, encontrando resistencia por parte de educadoras
y familias, donde el criterio de salud ha sido el dominante. Esta cuestion es discutible a tenor
de experiencias como las escuelas bosque que existen en Espafa y sobre todo en paises nor-
dicos (Freire, 2010). En Noruega, esta escuelas se distinguen como un fendmeno cultural que
transciende al sistema educativo, estando presente en el curriculum y manifestandose a través
de practicas educativas en espacios naturales. También tenemos la referencia de las escuelas
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waldorf que representa la tradicion de vida natural y vida al aire libre (Samweber, 2014). Las
imagenes que mostramos como resultados nos ayudan a ver este cambio, para ello podemos
comparar la fotografia 4 con las fotografias 5 o 6, entre otras.

Antes de entrar a valorar los siguientes apartados, nos referiremos al aspecto relativo a los
profesionales y su formacion. Volviendo sobre los resultados a ese respecto nos encontramos
que la formacion propuesta sobre las [IMM, sobre las corrientes de la Escuela Nueva como el
circulo del aprendizaje de J. Dewey, los centros de interés de Decroly o el método Montessori,
las escuelas waldorf o las escuelas reggianas, ha necesitado de un proceso que iniciado en el
curso 2013-2014, pero que serd necesario continuar durante mas cursos para una formacion
adecuada.

Esta formacion ha sido recibida de forma escalonada y atendiendo a las necesidades de las
trabajadoras. La valoracion de los resultados ha sido por un lado que se ha dado la posibilidad y
facilidad para una formacion adecuada para iniciar el programa y por otro lado que la formacion
no se puede obligar para que sea efectiva, lo que ha supuesto que haya habido distintos resulta-
dos en la aplicacion al aula, seglin hayan aceptado o no dicha formacion. Siendo la misma com-
petencia profesional, edades que no difieren mas de 10 afos de la menor a la mayor, los mismo
sritmos de trabajo y niveles de sueldo, se aprecia que el criterio principal para formarse no han
sido estos factores, sino el motivacional. De hecho tanto la formacion sobre las IMM como la
llevada a cabo en los claustros o el curso sobre iniciacion al método Montessori ha sido gratuita,
en el propio centro de trabajo y mayormente en horas laborales, s6lo ha sido el curso del método
Montessori fuera de horas laborales.

Jubert (2014) nos dice al respecto que ser educador es una cuestion de arte y oficio, de for-
macion y de competencia.

La colaboracidn y trabajo de equipo entre los docentes es un pilar importante. Tal como sefa-
la Gomis (2007), la escuela que pretenda incorporar el modelo de las [IMM, debe de existir una
predisposicion para el trabajo en equipo y la colaboracion conjunta entre los distintos docentes.
Esto no quiere decir que todos opinen lo mismo y estén de acuerdo en considerar la teoria de un
mismo modo, sino que el aporte de diversas perspectivas y visiones debe enriquecer su aplica-
cion.

Si comparamos con escuelas reconocidas a nivel internacional y que estan con gran auge,
vemos que la formacion es un requisito indispensable, por ejemplo, para ser maestro en una
escuela Montessori, tiene que estar acreditado por dicha asociacion, para lo que tiene que hacer
dos afios de formacion teodrico — practica, en Espafia en la Universidad de Vic. Para trabajar en
escuelas waldorf, sucede lo mismo que en las escuelas Montessori. En mi experiencia en las es-
cuelas de Reggio Emilia, nos destacaron la formacion de las educadoras como elemento nuclear,
de tal forma que tienen fijado una formacion anual de 180 h. obligatorias, ademas del requisito
de titulacion superior, previo a su contrato.

Podemos concluir que los resultados al respecto han sido desiguales, dependiendo prin-
cipalmente de la motivacion hacia el programa y la formacion que se ofrece. En las aulas ha
habido diferentes resultados y valoraciones dependiendo de la aceptacion o no por parte de la
educadora, del programa educativo tal como se manifiesta en sus memorias, en la participacion
0 no en los cursos de formacién y en la aplicacion de sus programaciones. En el estudio de caso
se pueden ver los resultados del aula de 1-2, donde ha habido aceptacion del programa y se ha
formado en los aspectos psicopedagogicos indicados para el curso 2013-2014.

Hemos podido comprobar que tanto la propuesta pedagogica como la PGA han sido dos ele-
mentos claves a la hora de articular el programa educativo.
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Por un lado la propuesta pedagogica ha dado “concrecion y viabilidad educativa” a toda una
serie de teorias psicopedagdgicas que sustentan el programa. Como resultado esté la articulacion
de todos los aspectos que contiene el programa para dar una respuesta curricular global y sisté-
mica, a la vez que contiene un matiz marcado hacia la atencion a la diversidad. El programa se
sustenta en unos valores con una vision que hace viable una mision concreta.

Es evidente la articulacion de las programaciones de aula con los distintos proyectos, la in-
corporacion de las familias al aula y momentos significativos de la vida de la escuela, facilitando
su participacion y toma de decisiones.

Por otro lado la PGA, nos ha dado como resultado la concrecioén del programa en el curso
2013-2014. Ha partido de la propuesta pedagbgica articulando coherentemente todas las pro-
puestas del equipo educativo, el curriculo prescriptivo para infantil de 0 a 3 afios a través de las
programaciones de aula y la inclusion de las familias y del contexto, haciendo de esta programa-
cion una herramienta de trabajo para el curso y una guia para dar la unidad que se necesita como
escuela. Es la herramienta que nos ha permitido evaluarnos y proyectarnos hacia el siguiente
curso.

Si nos centramos en los resultados de las programaciones de aula, lo primero que vemos es
que la programacion no se ajusta a ningiin método concreto, no sigue ninguna editorial, esto
puede valorarse desde distintas perspectivas. Se puede valorar positivo el seguir un método de
una editorial concreta, o se puede valorar positivo el construir la programacion de cada aula sin
seguir una editorial concreta.

Nuestra propuesta ha optado por no seguir ningin método porque creemos que es mas po-
sitivo para el desarrollo del programa, tal como defiende Trilla (2001) porque es una forma de
adaptar los programas escolares rigidos centrados en un tipo de conocimiento a la psicologia del
nifio compleja y rica por sus multiples facetas.

Las programaciones de aulas, por centros de interés, han conseguido tener en cuenta los in-
tereses de los nifos y del entorno de ellos. Si estamos en el mundo rural, vemos que tiene unas
caracteristicas propias, que son diferentes al entorno urbano. Ajustamos asi las programaciones
de cada curso al contexto real, que se esta viviendo y a factores que consideramos son moti-
vantes. Permite la introduccion de ejes vertebradores de cada centro de interés, que ademas de
ser globalizadores, permiten programar siendo sensibles hacia las diferencias individuales y
atencion a la diversidad del grupo-clase cuestion. Coincidimos con el objetivo de Decroly que
expresa de la siguiente manera:

El objetivo era crear un vinculo comun entre todas las materias, hacerlas converger o
divergir en un mismo centro; es al nifio hacia el que todo se dirige, es del nifio del que
todo se irradia [...], el interés del nifo, que es la palanca por excelencia (Decroly y Boon,
1968, p.58).

Al programar por centros de interés hemos podido trabajar desde una perspectiva globaliza-
dora, algo que es indispensable en educacion infantil. La funcioén de globalizacion es aplicada
por Decroly a la educacion infantil. Sostiene que hasta los seis o siete afos de edad, se trata de
un pensamiento global y poco preciso hasta que las facultades se vayan desarrollando hasta
alcanzar un pensamiento elaborado y concreto, que incorpora esquemas mentales complejos.
(Decroly 1927).

Tal como hemos visto en los resultados, las familias han reconocido el valor de este tipo de
programacion.
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En los resultados podemos observar que hay elementos nuevos en las programaciones, como
es la referencia a las [IMM, tal como vemos al comparar la imagen de la figura 29 y la de la figu-
ra 30 correspondientes a distintos modelos de programacion. Se ha pasado de un disefio formal
a otro mas innovador, que introduce en la programacion de aula las distintas inteligencias, con
el objetivo de identificar las potencialidades o inclinaciones de cada nifio y mejorar sobre todo
en las que mas dificultad tiene. Es el propio Gardner el que nos indica este rumbo tal como ya
hemos senalado (Gardner, 1983, p.24-25).

En esta etapa de infantil, en 0 a 3 afos, las IMM adquieren gran relevancia porque ofrecen
una gran posibilidad de estimulo global a través del descubrimiento y practica de las distintas po-
tencialidades que engloba cada inteligencia. Si afiadimos la informacidn que nos da al respecto la
neurobiologia, podemos decir, que estamos en un momento privilegiado, el 75% de nuestra masa
cerebral se forma en este periodo, es un periodo de méxima conectividad cerebral, lo que se tra-
duce en periodo 6ptimo para el aprendizaje (Innocenti y Price, 2005; Mora, 2012; jubert, 2014).

Ademas de programar en funcion de las [IMM, también hemos llegado a iniciar una eva-
luacion de ellas, a través de la escala que recogemos en la figura 31: plantilla de evaluacion de
las IIMM. Este resultado nos deja un sabor agridulce, ya que, es un indicador que tiene que ser
completado con datos recogidos de la observacion de aula. Para esta evaluacion mas completa
tenemos el modelo de documentacion propuesto por Loris Malaguzzi, que viene a ser una herra-
mienta que recoge datos tanto de los nifios, como de sus producciones, de la interpretacion del
adulto y del encaje dentro de la programacion concreta. A la vez que sirve de instrumento para
mostrar a las familias el trabajo realizado (Hoyuelos, 2003)

Es valorado positivamente el periodo de acogida, los resultados demuestran que tanto las
educadoras como las familias han coincidido en afirmar que ha sido un periodo de incorpora-
cion positivo. La mayor discrepancia ha estado en el aspecto relativo a la incorporacion de las
familias al aula o0 no. Vemos que en los nifios mas pequefios, de menos de 18 meses, las familias
y las educadoras optan porque entren al aula y en los nifilos mas mayores, sobre todo los dos
grupos que teniamos de 2-3, ven que no es necesaria esta presencia de las familias. Se valora
positivamente la reunion inicial en este periodo, con las familias, donde se ha explicado la pro-
gramacion, aspectos de funcionamiento y se han resuelto las dudas que han planteado. Vemos
que la opinién e incorporacion de la familia a las decisiones y la vida de aula es importante, no
dejan de ser ellas las méximas responsables en la educacion de sus hijos. Son los clientes que
pagan el servicio y como tales tienen unos derechos. Después de estas consideraciones, no pode-
mos olvidar, que son los principales aliados para llevar a cabo un modelo de educacion concreto
(Carbonell, 2015).

La valoracion que hacen las familias de este primer ciclo de educacion infantil, necesita de
un impulso que muestre la importancia educativa, no solo asistencial. Segiin hemos visto en
la Figura 4: tasas netas de educacion en Espaia, segin los datos presentados en 2014 por el
MECD, son menos del 50% los nifios menores de 3 afios que estan escolarizados en algiin centro
de educacion infantil.

Por otro lado seglin los indicadores basicos sobre el estado del sistema educativo espafiol
2015. La primera infancia es la etapa en la que la educacion puede influir de manera mas de-
cisiva en el desarrollo del nifio, como ponen de manifiesto diversos documentos y directrices
de la Union Europea, al sefialar sus efectos en la eficacia del aprendizaje en etapas posteriores,
aumentando la equidad de los resultados educativos y reduciéndose los costes para la sociedad
en pérdida de talento y en gasto publico en bienestar, sanidad e incluso justicia (Eurydice, 2014).
Asimismo, resulta especialmente beneficiosa en la medida que contribuye a reducir la diferencia
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de resultados y a apoyar el desarrollo cognitivo, lingiiistico, social y emocional (Ruiz, M.A.;
Esteban, M.; Sancho, M.A.; y Santin, D., 2015, p.26).

Hay una diferencia entre lo que estan viviendo las familias y lo que se orienta desde los in-
formes tanto de instituciones como investigaciones que se realizan al respecto. Este es un reto
al que todavia no hemos sabido dar respuesta como sociedad y concretamente los profesionales
dedicados a la educacion.

5.2 Discusion sobre los resultados derivados de la aplicacion de los proyectos

5.2.1 el proyecto de huerto

El impacto de este proyecto ha sido valorado positivamente por los resultados, tenemos que
destacar que es un proyecto atractivo a la vista y agradecido por los frutos que se pueden percibir
a través de los sentidos. La valoracion externa tanto por parte de las familias, Ayto, como por
el premio recibido, han dotado a este proyecto de un gran peso. Profundizando en el analisis de
estos resultados vemos que no podemos perder de vista la importancia educativa que tiene para
los nifios.

La importancia en los resultados que ha tenido la naturaleza y concretamente la experiencia
del huerto nos lleva a reflexionar junto con los pedagogos que sustentan nuestro proyecto, como
ya anticipd Rousseau (2000), que la naturaleza es el entrono y la esencia del nifio, el mejor edu-
cador que garantiza su crecimiento, en consecuencia, hay que permitir que se deje influenciar
por los beneficios de su habitat natural. Ferriére (1920) también recomienda que la escuela esté
situada en el campo, porque constituye el medio natural del nifio, aunque afiade que para el de-
sarrollo de la cultura intelectual y artistica resulta interesante la proximidad a la ciudad.

Después de este curso escolar 2013-2014, se valora en los nifios la importancia de la experi-
mentacion variada que potencia el desarrollo multisensorial, el contacto con la naturaleza, con
los procesos y con lo propio de nuestra localidad. El huerto sirve como instrumento pedagogi-
co-didactico para estimular, motivar a los mas pequefios hacia el respeto, valoracion y cuidado
del medio natural. Se pone en contacto a nuestros alumnos con actividades practicas que agluti-
nan de forma globalizada e interdisciplinar todos los contenidos de las diferentes areas.

Este proyecto que ha sido una de las apuesta importantes por parte del director psicopeda-
gbgico, sirve también como laboratorio o taller de experiencias, es una apuesta que pedia la
implicacion de todo el centro, todas las educadoras, haciendo también participes a las familias
de su evolucion y resultados, aunque no ha sido asi por parte de todas las educadoras, lo que
nos ha llevado a ver las diferencias de un aula a otro en funcion del apoyo de la educadora al
proyecto de aula.

El proyecto de huerto es el resultado de la apuesta por integrar la naturaleza en el desarrollo
integral de los nifios, por las distintas potencialidades que tiene tal como sefiala Louv:

“Los nifios necesitan la naturaleza para el sano desarrollo de los sentidos y, por tan-
to, para el aprendizaje y la creatividad. Esta necesidad se manifiesta de dos maneras:
por un examen de lo que ocurre con los sentidos de los jovenes cuando pierden conexion
con la naturaleza, y al presenciar la magia sensorial que se produce cuando la gente
Joven -incluso los jévenes mds alld de la infancia estdn expuestos a incluso la mds pe-
quenia experiencia directa con un entorno natural.” (Louv, R. 2005, p.55)
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5.2.2 El proyecto de inglés

El proyecto de inglés ha supuesto una novedad sobre todo para las familias que no creian
que en edades tan pequenas fuera posible empezar con un idioma. Como este proyecto suponia
contratar una profesional nativa, implicé un sobre coste de 10€ al mes. Esto implicaba que no
se podia obligar a las familias aunque estuviera en el programa, por lo que se dejo la libertad de
optar quien quisiera por este proyecto.

Esta apuesta temprana por la incorporacion de un segundo idioma tiene una ra-
zones de tipo experiencial, no tenemos mas que ver la evolucion del aprendizaje de
la segunda lengua en las CCAA con lengua cooficial. También tenemos razones de
tipo neurologico, las investigaciones realizadas con neonatos y nifios de 4 meses de
edad expuestos a idiomas, muy diferentes (como el francés y el inglés o el tagalo de
las Filipinas y el inglés) o a otros mas parecidos (como el espariiol y el catalan, que
son dos lenguas romances) revelan que los bebés bilingiies muestran capacidades
equivalentes, en cuanto a discernimiento lingiiistico, a los bebés monolingiies (Se-
bastian-Gallés, 2010).

Mora (2013) apoya la idea de que el cerebro estd biologicamente preparado para adquirir el
lenguaje desde el instante mismo del inicio de la vida; el proceso de adquisicion del lenguaje
requiere la catalisis de la experiencia. Existe una relacion inversa entre la edad y la eficacia del
aprendizaje de muchos aspectos del lenguaje en general, mientras menor sea la edad de contac-
to con éste, mas exitoso sera el aprendizaje. La neurociencia ha comenzado a identificar como
procesa el cerebro de manera diferente el lenguaje en los nifios pequefios, en comparacion con
las personas maduras.

Aunque el proyecto tedricamente estaba correctamente fundamentado, era necesario el apoyo
y valoracion por parte de las familias y del Ayuntamiento. Para ello tenemos un primer curso que
ha servido para poder tener un criterio experiencial de lo que supone este proyecto.

Después de ver el impacto tanto en el alumnado y familias como en el centro, el Ayuntamien-
to de Villamuriel de Cerrato, concretamente en la persona de su Alcalde y concejal de Bienestar
Social (responsable de la Escuela Infantil), deciden subvencionar el coste de llevar a cabo el
proyecto de inglés. Este resultado positivo de la aplicacion del proyecto de inglés, ha sido una
gran noticia para el centro y para las familias, que durante el curso 2014-2015 ha tenido este
servicio gratuito para todos.

No solo ha sido éste el tnico resultado derivado de aplicar el proyecto durante el curso 2013-
2014. Del grupo de nifios que terminaban su escolarizacion, las familias han solicitado continuar
con el proyecto y como consecuencia ha dado continuidad del proyecto en horario de tarde en la
escuela infantil, tres dias a la semana.

Se han encontrado también una serie de inconvenientes, entre los que resaltamos el hecho de
que no todos los nifios han participado en este proyecto y por ello las sesiones se han tenido que
realizar fuera del aula, provocando un momento de ruptura para los mas pequefios. Este aspecto
en la memoria final de curso ha sido tratado. Para el proximo curso se opta por no desplazar a
los mas pequefios. Se valora positivo el criterio que se ha seguido para llevar una uniformidad
en las programaciones de aula y que los centros de interés, programados durante todo el afio, han
estado a la par con los de espafiol.
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5.2.3 El proyecto inclusivo de colaboracion con personas con discapacidad intelectual:
C. O. “Villa San José” de Palencia

Este proyecto ha supuesto un gran reto y una apuesta por la inclusion y por los valores de la
diferencia. Al principio tanto en el equipo como en las familias habia una sensacion de que esto
era un poco “locura”, no hay experiencias conocidas en las que apoyarnos, y se interrogaban
(coémo podian usuarios de un centro de personas con discapacidad psiquica podian aportar algo
a una escuela infantil de 0 a 3 afios?. Asi lo manifestaban algunos de los educadores del centro
ocupacional, las familias y las educadoras. La idea surgid a raiz de la experiencia previa por
parte del psicopedagogo con los usuarios del CO, llevando a cabo un proyecto de valoracion de
las distintas inteligencias con dichos usuarios, concedido mediante la convocatoria competitiva
«Profundizacion de Conocimientosy» a través de proyectos de enriquecimiento curricular con-
vocado por la Junta de Castilla y Leon (BOCyL 19 de marzo de 2013) y aceptado en el BOCyL
22 de mayo de 2013 el proyecto: “Experimentando con las Inteligencias Multiples” en el curso
2012-2013.

Uno de los apelativos que desde los diferentes centros han coincidido en dar a este proyecto
es el de innovador, por ser una idea que rompe con las dinamicas habituales de los dos centros
implicados, por ser algo diferente, novedoso, de lo que no se tenia experiencia y por el potencial
inclusivo que tiene. Al respecto Morifia (2004) resalta cuatro ideas sobre la inclusion:

1. Lainclusion es un derecho

2. Esla via para compensar las desigualdades, para garantizar la equidad.
3. Esla forma de desarrollar el derecho a ser educado entre iguales.

4. Lanecesidad de que la sociedad asegure el desarrollo de la inclusion.

Hemos demostrado que las personas con discapacidad intelectual son un aporte a la sociedad,
ellos han sido los maestros de los nifios trabajando en los distintos talleres y se han sentido pro-
tagonistas, con una responsabilidad y con un reconocimiento. Por otro lado la educacion infantil
es el mejor momento de compensar desigualdades, ellos no parten de etiquetas ni de prejuicios,
son receptores del afecto y del cuidado, de la ternura con la que han sido tratados.

El hecho de ir a su CO, ha sido una forma de integrar a las familias en este proyecto y de que
vieran directamente lo que son capaces de hacer, el carifio y cuidado que muestran por sus hijos
y la acogida tan buena que hacen a las visitas.

Esto nos lleva a concluir que son necesarias experiencias inclusivas, que es necesario seguir
potenciando la atencion a la diversidad y que en infantil hay un espacio para la educacién en la
diferencia que es genuina.

5.3 Discusion sobre los resultados obtenidos en el aula de los “arboles” de 1 a 2 afios

Por un lado vemos que contamos con una educadora motivada y formada. Este aspecto ha
sido clave en el proceso llevado a cabo durante el curso 2013-2014. Asi lo manifiesta la propia
educadora cuando en las entrevistas y en la memoria final de curso valora el cambio personal
que luego ha trasladado al grupo aula. Nos llegaba a decir: “Respecto a estas pedagogias de
Steiner y de Montessori, ha sido clave la formacion recibida al respecto, asi la ha manifestado,
siendo consciente de que sino no podria haberlo aplicado por desconocimiento y porque care-
ceria de valor educativo”.

Tal como sefiala Gardner, antes de cualquier cambio tiene que haber un paso de concienciacion
y formacion, el modelo tedrico para incorporarse al aula tiene que ser viable y querido (2012).
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A través de este aula podemos valorar los resultados, a la vez que los comparamos con los
obtenidos en otros aulas. Lo primero que constatamos es que los nifios de este aula comparados
con el grupo de 2 a 3 afios del aula de las estrellas muestra una autonomia en las actividades de
aula y en las rutinas que es superior en algunos casos y en otros esta igualada. Lo que nos lleva a
concluir que ha habido un factor o factores que han contribuido a esta autonomia. La educadora
lo identifica, segun hemos visto en los resultados, en el enfoque de las [IMM y en las pedagogias
aplicadas tanto a través del método Montessori como de la pedagogia de las escuela waldorf.

La dindmica general de la clase tanto en el aula como en espacios comunes, concretamente
en el comedor, se ha podido apreciar que este grupo mantiene un tono mas bajo, comen mas
relajados, muchas veces acompafiados por canciones de la educadora, y muestran autonomia a
la hora de poner y recoger la mesa. Al estar todos lo nifios mayores de un afo juntos en el co-
medor, se puede apreciar bien las diferencias de cada aula, ya que la tutora es la responsable de
la comida de su aula.

También se aprecia el fuerte vinculo afectivo hacia la tutora, que manifiestan los nifios cuan-
do tienen que cambiar de tutora por distintos motivos, el tiempo de descanso diario o dias de
permiso, médico o cualquier otra situacion que provoca que se tenga que cambiar de educadora.
Este aspecto ha sido destacado en los resultados por la tutora a través de las entrevistas. Es un
hecho que se ha observado y manifestado también por alguna de las educadoras.

La integracion de las inteligencias multiples, lo ha dejado plasmado en las programaciones
de aula, igual que el apoyo en las pedagogias propuesta.

Respecto a las [IMM en este aula, los resultados nos llevan a la siguiente valoracion:

1. Vemos que existe una clara diferencia individual de unos nifios a otros, lo que viene
a decirnos que es necesaria la atencion al desarrollo desigual en estas edades de 0 a 3
afos, es decir, una atencion a la diversidad en el desarrollo de las distintas inteligencias.

2. Todos tienen todas las inteligencias, tal como indica H. Gardner en la entrevista rea-
lizada por De Jorge, cuando le invistieron Doctor Honoris Causa por la Universidad
Camilo Jose Cela:

“Todo el mundo tiene todas las inteligencias, pero la vida no es justa... Hay
gente que brilla en todos los tipos, como Leonardo Da Vinci, y otros... bueno, no
las desarrollan igual. Pero lo importante de esta teoria es que existen una serie
de perfiles: algunos tienen picos altos en algunas tareas y otros en otras, pero
siempre podemos mejorar en las mas bajas’ (De Jorge, 2012).

H. Gardner no se cansa de repetir, que es fundamental dar al nifio la oportunidad de que pueda
desarrollar todas las inteligencias.

Vemos que en todas las personas existen un conjunto de inteligencias que interactian dina-
micamente entre ellas, pudiéndose trabajar por separado, pero segun lo que afirma H. Gardner,
solo adquieren significado en la medida que forman un conjunto, una globalidad y se aprecia el
valor que tienen unas con otras (Gardner, 1983).

3. Hay casos en los que se ve como destacan unas sobre otras.

Segun Gardner, las inteligencias pueden ser mejoradas, por eso es importante ver
como se estan desarrollando en los nifios y nifias del aula para potenciar todas en
general y la mas bajas en particular.

4. Las puntuaciones que estan por debajo de 2 son un 91% lo que interpretamos como
una evidencia del gran potencial que tienen los nifios en estas edades. Esto nos mar-
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car el itinerario a seguir cuando programamos cada centro de interés, se deben incluir
actividades para dar oportunidad de trabajar cada una de ellas aprovechando la capa-
cidad que tienen los nifios pequeios para desarrollarlas ya que estan todas presentes
y no hay bloqueos, ni prejuicios al respecto.

Con la inclusion de las IMM en el programa se ha ofrecido a la educadora un marco concep-
tual que le ha permitido reflexionar y organizar la propuesta pedagogica, el plan de estudios, la
evaluacion y las practicas psicopedagogicas que le ha llevado a nuevos enfoques practicos en
el aula.

Es la forma de responder a las distintas dimensiones del nifios y cultivar sus potencialidades
integradas en el curriculum, siguiendo la tradicion socratica de John Dewey y de John Henry
Cardinal Newman, asi poder explorar, en primer lugar, un mismo tema desde varias direcciones,
para después manejar el conocimiento que ha extraido en un marco particular y aplicarlo a otro
mas general, y finalmente, que se llegue a una comprension en profundidad (Gardner, 2012).

Para terminar, tal como hemos afirmado en el capitulo 4, no podemos quedarnos satisfechos
con trabajar las habilidades de cada inteligencia, debemos llegar al fondo del corazén, donde re-
siden esas razones poderosas que orientan una vida y apostar por una educacion, que contemple
el desarrollo de la persona en su globalidad.

El desarrollo de las distintas inteligencias se articula asi como un medio, no como un fin en si
mismo, el fin es conseguir dar la respuesta global que el nifio y la nifia necesitan en ese momento
concreto. Si tenemos en cuenta que la edad a la que nos dirigimos es de 0 a 3 afios, esta idea
cobra mas importancia por los grandes cambios que se producen y lo sensible que es este tramo
de edad a los estimulos y experiencias para ese crecimiento integral. Gardner (2012) sefiala que,
antes de poner en practica la teoria, los maestros han de hacer explicitos cuales son los fines
que sustentan sus practicas educativas, es decir, el “por qué” y “para qué” de la educacion para
reflexionar “de qué manera” y “en qué medida” la teoria puede contribuir al desarrollo de dichos
fines. No se trata, pues, de llegar a conformar escuelas infantiles de inteligencias multiples sino
de utilizar la teoria para el desarrollo y consecucion de los fines y principios basicos que favo-
rezcan el desarrollo integral y armoénico de los alumnos en estas escuelas.

En el aula de los “arboles se destaca la aplicacion de elementos de la pedagogia de R. Steiner
y M. Montessori, como los silencios, las canciones, la utilizacion de elementos naturales, el
respeto a los ritmos del nifios, tal como sefiala Montessori (1982), afirmando que “el nifio debe
ser el centro de todo y el actor principal”. Se trata de poner al nifios en las mejores condiciones
para desarrollar sus habilidades, sus inteligencias diria Gardner, sus 100 lenguajes segiin Loris
Malaguzzi, en definitiva, se trata de que el nifio cree lo mejor de acuerdo con sus posibilidades
y motivaciones.

Tal como afirma M. Montessori (1982), el cerebro del nifio contiene una forma potencial de
la energia necesaria para desarrollarse, siempre y cuando el nifio se encuentre en un medio ade-
cuado y estimulante, Demostrando como el entorno o un ambiente preparado pueden estimular
las capacidades del nifio. Asi en el aula de los arboles, se ha conseguido potenciar la autonomia
del nifios a través de las actividades de la vida practica del método Montessori y el apoyo de
las demas pedagogias. La educadora manifestaba que son bastante autonomos: cuelgan sus per-
tenencias en su percha, se sientan solos a la silla, comen solos, recogen sus cubiertos, recogen
aquello que sin querer se les cae, se lavan las manos, se peinan, deciden sus juegos recogiendo
el material tras su utilizacion.

La utilizacion de los espacios exteriores, tal como hemos visto en los resultados, ha sido un
aspecto muy valorado y aprovechado en el que los nifios han ido mostrando interés creciente.
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Hemos visto como la salida al exterior ha abierto un gran abanico de posibilidades motrices y de
experimentacion que no propician los materiales de aula. De ahi la apuesta por utilizar el espacio
exterior y en contacto con la naturaleza, porque posibilita unas experiencias que no se pueden
ofrecer en el aula o a través de fichas, objetos comprados, etc. La naturaleza es muy agradecida,
nos facilita un medio de estimulacion multisensorial y a la vez nos lo da gratis.

Esta valoracion nos abre a un enfoque que supera ciertos olvidos y menosprecio a la etapa
educativa de los nifios de 0 a 3 afios. Podemos afirmar que no se trata de preparar a estos nifios
para la etapa siguiente, en la que se producird el encuentro con los conceptos matematicos y
lingtiisticos propiamente dicho. Las [IMM nos orientan a favorecer unas bases que les preparen
para el encuentro con estos conceptos y otros como la artes, la musica, la naturaleza... y sobre
todo les prepare para la vida a través de las grandes y variadas potencialidades que tienen (Gard-
ner 1995).

A todo esto se une las manifestaciones de agrado expresadas por los nifios, asi como la peti-
cion de salir al patio, al huerto, de regar, recoger fresas o guisantes, tal como han manifestado
este aula concreto. Podemos decir que se trata de facilitar oportunidades de experimentacion al
nifio, luego hay que dejar fluir sus gustos, apetencias y manifestaciones con la compaiiia de la
educadora que recoge todo lo observado y lo valora para apoyar su desarrollo integral.

5.4 Discusion sobre los resultados obtenidos en la inclusion de las familias y el con-
texto en la dinamica de la escuela infantil

Desde el inicio del estudio hemos justificado la importancia de la familia y el contexto en el
que se desenvuelven los nifios de 0 a 3 afios. Es un aspecto fundamental en la educacion, sobre
todo de los mas pequefios que tanta dependencia tienen de la familia y tantas necesidades que
cubrir. Desde una perspectiva educativa holistica, no puede dejar fuera a la familia, todo lo con-
trario, es el gran pilar en el que sustenta y la gran aliada para poder llevar a acabo un programa
educativo de respuesta integral y que prepare a sus hijos para la vida, para el crecimiento y
desarrollo global.

Como planteamiento de base del programa educativo, esta el buscar los mecanismos para
una integracion real tanto de las familias como de otros agentes de entorno. Para valorarlo tene-
mos que analizar los resultado de esta integracion de las familias dentro de la escuela infantil.
Concretamente, al inicio del curso se han tenido reuniones de las familias con las educadoras
y con el equipo directivo, tanto a nivel individual como grupal, como ya hemos reflejado en el
apartado de los resultados de la programacion de aula, en el punto dedicado a la acogida, con
una valoracion positiva por parte de las familias.

La creacion del Consejo Escolar, con una estructura similar a las de los colegios e institutos,
ha supuesto una novedad ya que en Palencia y provincia no existe una experiencia asi. Las fami-
lias han destacado positivamente que se tenga en cuenta su opinion y han valorado que puedan
dirigir sus propuestas a la representante de la escuela, al de la empresa o al del Ayto.

La valoracion que se ha hecho por parte de las familias sobre los talleres con los nifios o las
excursiones en las que ha podido participar, ha sido positiva y nos confirma la necesidad de
reforzar esta colaboracion, sobre todo porque hay todavia bastantes familias que no han partici-
pado en nada. Las que si lo han hecho vemos que repiten, esto nos lleva a seguir apostando por
esta colaboracion.

Las educadoras han resaltado de estos talleres tanto aspectos positivos como aspectos que es
necesario cuidar y reorientar.Se ha valorado que las familias se suelen dedicar a sus hijos y se ve
la necesidad de introducir para proximos cursos alguna dindmica que ayude a que las familias
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a abrirse a otros nifios para que no se centren casi exclusivamente en sus hijos. Se ha visto tam-
bién, que no se han evaluado todos los talleres por parte de las familias, porque no se les ha dado
un registro para poder evaluarlo: “Considero que se ha pasado s6lo en algunos talleres una hoja
de evaluacion, mientras que en otros no” (Documento de centro: memoria del curso) .

El resultado ha estado desde un primer momento marcado por decisiones politicas, ya que
es una Escuela Municipal, y el programa ha sido objeto de concurso publico frente a otros y
objeto de valoracidon por una comision mixta formada por profesionales expertos en educacion
infantil como son un profesor de la Universidad Nacional a Distancia, un miembro del Equipo
de Atencion Temprana de Educacion y profesoras de Educacion Infantil (Acuerdo del Pleno del
Ayuntamiento de Villamuriel de Cerrato (Palencia) en sesion 7 de junio de 2013 N° Registro
1069). El poder politico siguié demostrando su importancia a la hora de decisiones como cavar
el jardin para hacer un huerto, quitar las enredaderas y ramas que aislaban y quitaban visibilidad
a la escuela con la calle y con el Centro de Educacion Infantil y Primaria colindante “Gomez
Manrique”.

Finalmente la escuela se ha abierto al contexto a través de las acciones llevadas fuera de la
escuela y de las personas externas que han participado en distintas actividades. Tal como refleja
Carbonell (2015, p.191): “Todos los miembros de la comunidad educativa (familias, educado-
ras, ...) forman parte de un todo holistico o sistémico, de una red de vinculos y relacion donde
la accion de un miembro repercute positiva o negativamente en el conjunto”.

Podemos afirmar que la escuela es un instrumento privilegiado para recoger los valores cul-
turales en los cuales estan insertos los nifios y nifias. Nuestra escuela tiene la caracteristica de
escuchar tanto a la cultura del pueblo como a la de la infancia. Recogiendo las ideas de los nifios
y las nifias, podemos transformar su propia cultura a partir de los valores o del punto de vista
que tienen sobre la sociedad y la cultura.
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CAPITULO 8

CONCLUSIONES

Después de presentar los resultados pasamos a exponer las conclusiones de la tesis. En este
capitulo recogeremos las ideas mas relevantes quedando agrupadas en torno a los objetivos
propuestos. No olvidemos que los objetivos planteados son la guia para conseguir el objeto de
estudio principal de la tesis: “Valorar la implantacion de un programa educativo que responda a
una educacion infantil integral”, en un centro educativo para 0-3afios, estudiando mas profunda-
mente el caso en una aula concreto, en el que se den los factores necesarios para dicho estudio.

En varias investigaciones se puede observar como sus conclusiones nos orientan sobre el
qué y en menos ocasiones se dice el como. No solo se trata de ver las enormes posibilidades
que ofrece la teoria de las [IMM en la implantacion del programa, sino mostrar como se pueden
incorporar en la practica apoyandose en pedagogias concretas para seguir aplicando sus poten-
cialidades en beneficio de un desarrollo integral de los nifios de 0 a 3 afios.

El presente estudio ha sido abordado desde una perspectiva cientifica siendo un objeto de
estudio entrafable y con una gran carga vivencial por la implicacion personal. Han sido mu-
chas alegrias y retos, una de las primeras barreras ha sido la poca literatura que he encontrado
al respecto, no hemos encontrado estudios de 0 a 3 afios, en los que se haga una propuesta de
aplicacion de un programa educativo y luego sea valorado, para poder comparar y discutir los
resultados. La investigacion ha sido trazada a partir de solidas bases tedricas que al ser muy
amplias hemos tenido que comprimir mucho, ademas del rigor de las observaciones y el anélisis
de resultados, la investigacion ha concluido con mayores éxitos de los esperados en un primer
momento.

Desde el punto de vista de la confidencialidad hemos tenido que respetar el derecho a la inti-
midad y al anonimato de varias personas, asi como el uso de la imagenes que son mas de 1.000,
pero que su uso esta limitado por el derecho al uso de la imagen de menores. Pedimos que se
entienda y disculpen este hecho. Agradecemos finalmente a la empresa Nueva Enrines que nos
haya permitido consultar los documentos de centro.

1. RESPECTO A LOS OBJETIVOS

El objetivo fundamental de este trabajo de investigacion ha sido valorar la implantacion de un
programa educativo que responda a una educacion infantil integral. Esta respuesta ha tenido en
cuenta los aspectos socio culturales, personales y familiares que rodean al desarrollo del nifio,
actuando desde un enfoque sistémico.

Esta investigacion nos ha llevado a valorar la importancia e influencia del enfoque educativo
desde el nacimiento, observando la creciente importancia que adquieren las familias en estas
edades, ya que todas las decisiones pasan por ellas. A nivel metodologico ha sido importante la
dimension practica, la experimentacion y la inmersion en la realidad experimentada, dedicando
tiempo y respetando los ritmos individuales de cada nifo.

En este sentido, ;puede decirse que se han cumplido los objetivos iniciales planteados al ini-
cio de la investigacion? Detengdmonos brevemente en los distintos objetivos que nos explicitan
este objetivo general.
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OBJETIVO ESPECIFICO N°1

Analizar la implementacion de un programa educativo que responda a una educacion infantil
integral.

Hemos podido observar a lo largo de la valoracion de los resultados que este objetivo ha sido
central y ha articulado todos los aspectos que engloba este programa.

En general podemos afirmar que segin los resultados obtenidos en la propuesta de imple-
mentacion del programa, ha sido capaz de dar una respuesta global al primer ciclo de Educacion
Infantil, con valoracidén positiva, tal como hemos visto en el analisis de dichos resultados.

Por un lado hemos visto como se han cuidado detalles muy diversos pero significativos, a la
vez que no se han querido pasar por alto aspectos como el acondicionamiento de los espacios o
el cambio de uso que se estaba dando a alguno de ellos, para responder mejor a las necesidades
de los nifos. Concretamente, hemos visto los resultados de los cambios internos de ubicacion de
aulas como el despacho de direccion, el aula nuevo de psicomotricidad y de biblioteca con uso
para inglés. Ademas del acondicionamiento de los espacios exteriores para que se puedan usar
y disfrutar sin peligros. A diferencia de otros programas el espacio ocupa un lugar importante.

Por otro lado y como parte central de la propuesta hecha se han valorado tanto los aspectos
educativos como asistencial, ademads se ha integrado a las familias y al entorno. Podiamos ha-
bernos planteado una dificultad derivada de un enfoque neuro-psicolégico como son las [IMM,
ya que dan una respuesta a los nifios desde esta perspectiva holistica e integral que hemos visto,
pero ;dan la respuesta a la integracion e influencia que tienen la familia y el contexto social, eco-
ndmico, cultural y las relaciones que se derivan su interrelacion? Podemos concluir que desde la
propuesta presentada en nuestro programa, se han integrado estos factores sefialados para hacer
efectiva y practica la respuesta integral que nos hemos planteado.

Finalmente destacamos la valoracion que han merecido los distintos proyectos llevados a
cabo, tanto por gran parte de las trabajadoras, como por las familias e instituciones externas,
asi hemos contado con un premio nacional de Huertos Escolares Ecoldgicos, el reconocimiento
por parte de la UVA del proyecto de inclusion llevado a cabo con personas con discapacidad
intelectual y el proyecto de inglés.

OBJETIVO ESPECIFICO N°2
Interpretar la integracion de las familias y el contexto en el Programa Educativo de Centro.

En este objetivo ha tenido gran importancia sobre todo por dos aspectos resaltados en el
analisis de los resultados. Por un lado la creacion del Consejo Escolar y por otro los talleres,
actividades y excursiones en las que han participado las familias.

Se ha conseguido generar un clima de confianza y de sentido de pertenencia de las familias
al centro y para ello nos hemos servido de las estrategias y recursos sefialados con el objetivo
de contribuir a dar el valor que tienen las familias en la educacion de los nifios de 0 a 3 afios.
Este reconocimiento no es posible si no tienen un sitio central en el trabajo que se realiza en el
centro, no se les facilitan el medio para implicarse y dar sus opiniones de tal forma que sean
tenidas en cuenta.

No obstante, tenemos que reconocer que también ha habido familias que no han querido par-
ticipar y no han valorado estos aspectos que las incluyen dentro del programa, ya que su objetivo
es unicamente que se cubran sus necesidades de conciliacion de la vida familiar y laboral.
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OBJETIVO ESPECIFICO N°3

Examinar la inclusion en la programacion, tanto de centro como de aula, aspectos relaciona-
dos con las [IMM de Gardner.

Este objetivo ha sido una de las grandes apuestas para dar fuerza a los aspectos neuroldgicos
y psicoldgicos en la educacion integral de los nifios. Los resultados nos han dejado datos que
nos permiten finalmente valorar que ha habido un cambio en las programaciones de aula, en los
puntos de vista a la hora de valorar el desarrollo del nifio y el disefio de las actividades en los
centros de interés, para ofrecer la posibilidad de desarrollar todas las inteligencias propuestas
por Gardner. Estos cambios han dado sus resultados consiguiendo que los nifios hayan sacado
sus talentos variados, hayan hecho explicitas aquellas inteligencias que es necesario cuidar y
hayan dado mayor sentido a la programacion de aula en general.

Si consideramos el grado de aplicacion, vemos que se ha conseguido un cambio significa-
tivo al ser introducido tanto en la programacion general a través de los proyectos, como en la
programacion de aula a través de los centros de interés. Vemos también que este objetivo es
muy ambicioso y requiere de mas afos para que esta aplicacion se consolide y sea efectiva en la
practica, como dice Sacristan (2008), el tiempo de las instituciones escolares y del profesorado,
sobre todo cuando se pretende introducir cambios para alterar la cultura escolar y las practicas
pedagogicas, es lento, sumamente lento.

Otra de las conclusiones generales que hemos sacado al aplicar las [IMM, sobre todo a la
hora de evaluarlas, es la necesidad de autoevaluacion de las distintas inteligencias por parte de
los profesionales. Para ello cada educadora, cada profesional, debe ser consciente de cudles son
las inteligencias que tienen mas desarrolladas y cuales menos. Segin Reyes, comprobo después
de llevar a cabo un experimento con dos maestras que “segun sean nuestras inteligencias asi
ensefaremos a los nifos, logramos trasmitir con mayor facilidad aquello que nos apasiona antes
que algo en lo que nos encontramos perdidos” continua diciendo que “el problema surgiria si no
somos conscientes de ello y privamos a nuestro alumnado de la posibilidad de desarrollo de las
inteligencias que a nosotros nos flaquean” (2014, p.38)

Para ello propone un test de orientacion personal que nos puede ayudar a reconocer nuestro
nivel en cada inteligencia (Reyes, 2014, p.39-50).

Finalmente, constatamos una dificultad con la inteligencia existencial/espiritual, que no ha
sido incluida por la mayoria de las educadoras ante la dificultad personal de entenderla. Esto es
debido a que nuestra cultura el termino existencial esta ligado al espiritual y éste al religioso.
Mientras que el planteamiento de esta inteligencia tiene que llevar a despertar la dimension més
profunda que hay en nosotros y a conectarnos directamente con los principios que dan a la per-
sonas sentido a su vida, como son la solidaridad, la justicia para todos, la fraternidad universal,
el amor... esto implica una reflexion personal de nuestra vida y se necesita tiempo para situarla
y luego integrarla en las programaciones de aula.

Somos también conscientes de que programar a través de las [IMM, no asegura que realmen-
te se oriente hacia una trabajo global, pues puede suponer un elemento mas de la programacion
que no conlleve una verdadera articulacion pedagogica y didactica hacia un cambio de enfoque
a la hora de trabajar.
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OBJETIVO ESPECIFICO N° 4

Deliberar sobre las pedagogias que ayudan a desarrollar las distintas inteligencias y sobre la
inclusion de la naturaleza como elemento pedagogico.

Segtin valoramos en los resultados ha sido clave el optar por unas pedagogias como la de
Decroly por los centros de interés, Rudolf Steiner por la incorporacién de aspectos de las es-
cuela waldorf, Maria Montessori por su la incorporacion de elementos de su método y Loris
Malaguzzi por la experiencia de enfoque sistémico y de los 100 lenguajes del nifio que se lleva
a cabo en las escuelas reggianas. Han sido nuestro apoyo para aplicar el enfoque de las [IMM,
para contribuir al desarrollo neurologico de los nifios, para estimular desde la experimentacion
los distintos sentidos y para articular la importancia del medio ambiente y la naturaleza en la
educacion infantil de 0 a 3 afios.

Asi valoramos la contribucion de la Escuela Nueva sobre la especificidad de la EI. de 0 a 3
afnos.

Respecto a la inclusion de la naturaleza en el programa, podemos concluir que ha habido
unos resultados que han demostrado la vigencia e importancia de la naturaleza en la educacion.
La valoracion positiva va en una doble vertiente, por un lado la demanda que han hecho los ni-
nos de salir sobre todo al huerto y por otro lado el reconocimiento externo a través de premios
y valoracion de las familias, de los responsables del ayuntamiento y de los operarios de jardines
que desde un principio se han implicado con la escuela.

Cabe destacar otro elemento que ha sido clave a la hora de enfocar la programacion de aula;
los centros de interés. Su concepcion psicopedagogica se asienta en la tesis de que los nifios
tienen una percepcion global del entorno que les rodea. Esto ha sido tenido en cuenta y valo-
ramos positivamente que ha contribuido a vincular las necesidades basicas de la infancia, con
el acercamiento al medio en el que viven, sus costumbres, intereses, la apertura de la escuela a
la vida, incorporando situaciones reales y alejandonos asi de verbalismos, fichas y un aprendi-
zaje excesivamente centrado en la adquisicion de conocimientos a base de trabajar contenidos
curriculares desarrollados en manuales por distintas editoriales. Hemos visto como los centros
de interés nos han dado la consistencia que necesitabamos para el desarrollo de esta propuesta
globalizadora

OBJETIVO ESPECIFICO N° 5
Sopesar la incorporacion de alguna experiencia inclusiva con personas con discapacidad.

El Proyecto de colaboracion entre el CO “Villa San José¢” de Palencia y la Escuela Infantil
“Leonor de Castilla” de Villamuriel de Cerrato, ha sido el medio para que este objetivo se haya
llevado a cabo de forma satisfactoria por todas las partes implicas, tal como hemos visto en los
resultados derivados de las entrevistas mantenidas con los profesionales tanto del CO como de
la escuela infantil.

Podemos concluir que este objetivo ha superado las expectativas iniciales, valorando los re-
sultados se ha destacado que ha sido un proyecto ciertamente inclusivo por que ha posibilitado a
los usuarios con discapacidad adquirir el protagonismo en un espacio de trabajo y colaboracion,
con una implicacion social y profesional. Ha sido un proyecto valorado como innovador por lo
original de la propuesta “es algo que no se ha hecho y ni nos imagindbamos que se podia hacer”
(entrevista con Luis, trabajador de la Villa San Jos¢), por los resultados obtenidos y por las vias
de colaboracién que se abren a partir de esta experiencia.
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Esta integracion vivida con personas con discapacidad intelectual, en la escuela infantil se
ha articulado con la atencién a la diversidad desarrollada en nuestras programaciones, donde
han convivido nifios de diferentes nacionalidades, de diferentes situaciones socioeconéomicas y
religiones. La inclusion ha sido un valor vertebral en nuestro proyecto que ha tenido resultados
positivos tanto en la convivencia con personas con discapacidad, como la de los nifios y sus
familias.

OBJETIVO ESPECIFICO N° 6
Analizar la repercusion de la implementacion del programa en un aula concreto.

A través del estudio de caso del aula de 1-2 afios hemos visto que los resultados generales se
amplifican cuando todos los aspectos del programa van en la misma direccion y se cuenta con el
apoyo de la educadora y de las familias.

Resaltamos tres aspectos claves, el primero la actitud favorable hacia el nuevo programa,
segundo la disposicion a formarse y tercero la capacidad para aplicar el programa en el aula.

Las pedagogias han sido el eje articulador de las distintas actividades, rutinas y planteamien-
tos de fondo. Han dado seguridad y confianza a la educadora, que luego ha sido trasmitida a los
nifos del aula, validando asi los beneficios de la aplicacion de las pedagogias propuestas.

Segun la valoracion final de cada nifio en cada una de las inteligencias, segin hemos presen-
tado en los resultados, se aprecia que todas ellas han sido tenidas en cuenta, que se han articula-
do con las actividades diarias y con los proyectos de centro.

Podemos concluir que los resultados de este aula nos demuestran que los nifios han madurado
en autonomia personal, en seguridad en lo que hacen y en ritmos mas tranquilos.

Este objetivo que consistia en el analisis mas detallado de un aula concreto, nos ha llevado
a obtener unas conclusiones respecto a las pedagogias aplicadas que no hubieran sido posibles
en otros aulas, ya que la implicacion personal de la educadora, la aceptacion de la formacion
propuesta y el entusiasmo demostrado con el programa en general, ha sido clave a la hora de
conseguir los resultados expuestos. Evidenciamos que la educacion estd pidiendo un enfoque
sistémico, que se valore a la persona, al nifio, desde la globalidad y que haya profesionales mo-
tivados y formados, y que se valore la importancia del entorno y el espacio como medio para
desarrollar un programa como el que acabamos de analizar.

OBJETIVO ESPECIFICO N° 7

Estimar la necesidad de formacion y de apoyo al programa educativo por parte de los profe-
sionales.

Constatamos a partir de los resultados que ha sido desigual el grado de consecucion. Ha ha-
bido una educadora que se han formado en todo lo propuesto, otras en alguna de las propuestas
de formacidn y una que no se ha formado en nada. Segun los resultados de las entrevistas, la
formacion ha dependido de la disposicion de cada educadora.

La formacion ha sido voluntaria en algunos aspectos, en otros ha sido obligatoria al entrar
dentro del ideario del centro, del horario de trabajo y al ser facilitada en el propio centro y de
forma gratuita. Pero facilitar la formacion no ha sido el factor determinante, llegamos a la con-
clusion de que el factor clave ha sido la motivacion e interés personal hacia la formacion y hacia
el cambio.
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En definitiva, se ha visto que cuando no existe una minima aceptacion por parte de las traba-
jadoras, la formacién y el apoyo al programa no tiene los resultados previstos.

2 RESPECTO A LAS HIPOTESIS

Desde otro punto de vista, ;se han cumplido las hipotesis principales?

Para introducir nuestras hipotesis, partimos de que la educacion integral en infantil ha de
ser un pilar fundamentar ya que desempena un papel importante en el desarrollo posterior de la
persona y sirve como eje motivador y globalizador de los aprendizajes posteriores.

El riesgo que encierra la exigencia de preparar a los nifios para el futuro, para los estudios
posteriores, es que disefiemos los programas para nifios de 0 a 3 afios pensando en las exigencias
futuras, lo que nos lleva a olvidar y eclipsar este momento tan importante y cargado de significa-
tividad para el resto de la vida, donde el juego, la experimentacion y el afecto son aspectos que
tienen que guiar las pedagogias aplicadas.

No olvidemos también, los riesgos que vienen de nuestra momento historico concreto, que
nos lleva a seguir los dictados de nuestra sociedad consumista con unos ritmo estresantes y pue-
den llegar también a las escuelas de EI. Nuestro programa da otro sentido a la educacion, aten-
diendo a razones pedagogicas, no tanto a criterios de prestigio o formulas para captar alumnos.
Pensamos en la educacion infantil como un espacio de juego, cuidado, socializacion, desde un
buen hacer educativo valorando al nifio como tal, no anticipando resultados propios de etapas
superiores, aprovechando su potencial de desarrollo y el potencial del entorno.

Siguiendo a Carbonell (2015, p.171) podemos afirmar que “la escuela no puede estar sujeta al
vaivén de las muchas demandas y presiones sociales, sobre todo porque la adquisicion de un co-
nocimiento solido y profundo requiere tiempo; porque se trata de un espacio con singularidades
auténomas donde tiene que cuidar y proteger el acompafiamiento de unos alumnos y alumnas
que estan en proceso de crecimiento y que, por encima de todo, deben recibir una formacion
integral”.

2.1 RELACION DE LOS OBJETIVOS CON LAS HIPOTESIS

Respecto a la primera hipotesis, H1: El enfoque holistico del programa educativo proporcio-
na una educacion de calidad en nifos de 0 a 3. Concluimos que su cumplimiento esta relaciona-
do con lo expuesto en las conclusiones de los objetivos 1, 2, 5y 6.

Las pedagogias en las que nos hemos apoyado, han sido el soporte para el enfoque sistémico,
ya que conjuga las perspectivas tedricas, metodologicas y practicas, desde un ecosistema vincu-
lado a otros sistemas como son el familiar, social, cultural, econdémico... todo para dar respuesta
a esa necesidad de una educacion global para los nifios de infantil de 0 a 3 afios.

Nos referimos también a la vision antropoldgica que subyace detrds de nuestra hipdtesis, hoy
mas que nunca tenemos que plantearnos qué tipo de persona queremos para nuestra sociedad
marcada por los ritmos rapidos, el consumo compulsivo y la falta de momentos de tranquilidad
para poder conectarnos con nuestro interior, con nosotros mismos y con lo que nos rodea. No
podemos olvidar que toda respuesta educativa tendria que dar una respuesta a la condicion hu-
mana, compleja y rica. Al final nos tenemos que preguntar si estamos poniendo esas bases para
la vida, no solo estructuras cognitivas, necesitan estructuras globales, el cultivo de los distintos
talentos, de las distintas inteligencias, de su mundo afectivo, emocional y social. Lo que nos
lleva a afirmar que la educacion tendria que referirse principalmente al orden existencial, con

240



el apoyo de los demas; como el psicoldgico. Ya Rousseau (2000), en el Emilio, planted que el
objetivo de la ensefianza es la formacion de hombres de calidad, frente a la vulgaridad reinante
en la sociedad.

Respecto a la segunda hipotesis, H2: Considerar e incluir las facetas neuropsicoldgicas y
pedagogicas de los programas educativos son las bases para la educacion integral en los nifios
de 0 a 3. Su valoracion esta relacionada con los objetivos 3,4y 7.

Hoy dia, la fuerza de un programa educativo para la educacion infantil de 0 a 3 afios, no
esta tanto en elegir entre una de las pedagogias desarrolladas, o en la aplicacion de un principio
psicologico o la introduccion de un nuevo descubrimiento de las ciencias mas en valor como
puede ser la neurociencia. En nuestra hipotesis de trabajo apostamos por generar una propuesta
educativa integradora de los distintos saberes y experiencias. El protagonismo de una pedagogia
concreta se comparte con otras que a la vez la diluyen generando una uniéon con mas fuerza y
consistencia. Asi nuestro planteamiento ha permitido unir las pedagogias derivadas del enfoque
de la Escuela Nueva, que tienen que ver con las [IMM y con los postulados de la neuroeduca-
cion.

No ha sido tarea facil esta articulacion, pero al final podemos constatar que la educacion tiene
que ir construyéndose con lo mejor de las experiencias que tenemos y con los avances de las dis-
tintas disciplinas, dejando las rivalidades pasadas y caminando hacia una integracion dialogada
y critica pero viable. No podemos olvidar que en el nifio antes de la memoria, la imaginacion, la
razon estan las experiencias que entran por los sentidos, por el contacto inmediato con las cosas
entran en el cuerpo a cuerpo, de modo que seria muy grave privar de este contacto y sustituirlo
por el contacto con los libros, fichas, verbalismo y otros artificios en esta direccion.

La fuerza de este sincretismo estd en el objetivo general que tenemos y las exigencias de
nuestros destinatarios. Hoy mas que nunca tenemos que repensar qué tipo de educacion que-
remos para nuestros hijos y los hijos de nuestros congéneres, estamos viendo que en nuestra
sociedad estamos en la cima de los avances técnico y por otro lado los grandes males de la so-
ciedad, de la poblacion local y mundial siguen estando y surgiendo otros problemas nuevos que
destruyen a muchas personas y condiciona la vida de muchos nifios. Hoy la educacion se nos
presenta como una necesidad de primer orden, parece ser que es la respuesta que necesita nues-
tra sociedad y una esperanza para que a este mundo de guerras, luchas economicas e ideoldgicas
lleguen puntos de encuentro.

Se trata de una educacion que necesita tanto de una formacion técnica, cientifica y profesio-
nal como de suefios y utopias: “no hay cambio sin suefo, igual que no hay suefio sin esperanza”
(Freire, 1993, p.116).
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CAPITULO 9

LIMITACIONES, PROPUESTAS DE FUTURO Y VALORACION

FINAL

1. LIMITACIONES

Una limitacién importante que he tenido ha sido personal, relativa al tiempo que
requiere un trabajo de esta envergadura. Ha sido necesario combinar el tiempo de
trabajo como profesor y la dedicacion a la familia. Esto ha supuesto un esfuerzo
grande y aprovechar las horas del dia con la intencidn de estrujarlas para que cundan
mas. Esto no ha impedido que disfrute con todo lo que he hecho y con la libertad
que he tenido, pero si tengo que reconocer que el profundizar en ciertos aspectos y la
elaboracion conceptual requiere de tiempos, muchas muertos y considerados como
no productivos, para que luego vengan otros derivados de estos anteriores.

Otra limitacion que resalto es la relativa a ser responsable directamente de la parte
pedagogica y de la parte de gestion. Las propuestas psicopedagogicas, han chocado
muchas veces con otras de otra indole como son las politicas, las de equilibrio finan-
ciero y las leyes laborales. Una conclusion importante que saco €s que un programa
innovador que supone la implicacion de profesionales, familias y demas agentes so-
ciales, tiene que contar con una motivacion previa por parte de dichos profesionales
en primer lugar y con los demas agentes sefialados, posteriormente. Pensemos que
supone una ruptura con las propuestas generales que se suelen ofrecer, los resultados
no son inmediatos, hay que dar tiempo para poder verlos, y los cambios en las perso-
nas son lentos y complejos.

Relativa al programa, podemos ver que es un programa muy ambicioso por su enver-
gadura (programaciones generales y de aula, proyectos concretos, actividades varia-
das tanto internas como externas, medios para la inclusion del entorno en el programa
educativo...) y por la apuesta psicopedagdgica a implantar que precisa aceptacion y
formacion en las distintas pedagogias presentadas, las [IMM y otros aspectos relati-
vos a los avances en educacion. Esto también lo hemos visto en el apartado del disefio
y de los resultados donde aparece la citada complejidad por la extension y amplitud
de aspectos, siendo conscientes de que hay algunos que se han llevado a cabo y no se
han introducido como el proyecto de masajes. También entendemos que la muestra
ha sido representativa y no es necesaria una sobresaturacion de datos para nuestras
conclusiones.

Otra limitacion que he encontrado ha sido la ausencia de referencia de estudios sobre
la EI de 0 a 3 afios que traten nuestro tema de estudio. He echado en falta algtin estu-
dio que nos hubiera permitido esa discusion de los resultados tan enriquecedora para
el estudio cientifico.

Respecto al marco tedrico, la literatura al respecto es tan amplia que ha sido grande el
esfuerzo en intentar sintetizarla de forma clara y concisa, pero a la vez necesaria para
la fundamentacion del programa llevado a cabo. Entiendo que este aspecto puede ser
objeto de discusion por la amplitud y riqueza de las pedagogias de la Escuela Nueva
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y posteriores. Solo un aspecto de un solo pedagogo podria haber sido suficiente para
un trabajo de investigacion.

2. PROPUESTAS DE FUTURO

Lo presentado hasta ahora no es el punto final de un camino, podemos decir que es el inicio
para seguir investigando en esta linea. Con humildad hay que reconocer que esta aportacion es
un granito de arena que no agota la linea de investigacion al respecto, para conseguir dar el valor
que requiere la educacion infantil de 0 a 3 afios. Hemos reflejado como se ha podido implemen-
tar un programa de educacion integral a nifios de 0 a 3 afios con una propuesta psicopedagogica
concreta y original, este es uno de los valores de esta tesis. Ademas la implicacion personal del
investigador hace que cada dato, cada resultado, cada imagen tenga una carga emocional que
estd implicita en los estudios de caso con una implicacién personal. Este es un arma de doble filo
que ya hemos sefialado, pues por un lado corre el riesgo de la subjetividad pero por otro esta la
riqueza de datos y la implicacion emocional.

Concretando propuestas para seguir avanzando en un futuro, sefialamos las siguientes como
mas importantes desde nuestra perspectiva:

e Una primera es la relativa a las IMM, concretamente a su evaluacion, vemos la nece-
sidad de disefiar una evaluacion que aporte datos concretos de cada inteligencia tanto
desde la metodologia cualitativa como cuantitativa. Este aspecto ya estd iniciado a
fecha de 1 de julio a través de un proyecto de innovacion dentro de la convocatoria
de la Junta de Castilla y Leon para centros de ensefianza no universitaria.

e A raiz del viaje, en abril de 2015, al Centro Internacional Loris Malaguzzi, y de la
experiencia en el grupo de estudio e investigacion llevado a cabo en la estancia en
Reggio Emilia (Italia) con visitas a distintas escuelas infantiles, han surgido dos pro-
puestas que destacamos:

1. Relativa al trabajo por proyectos segun Kilpatrick. Por un lado esta propues-
ta hace hincapié en el cardcter multidimensional de la persona, conecta con las
[IMM, presentando la realidad de forma global y dejando que el alumnado de-
sarrolle su creatividad, organice los conocimientos, estimule los aprendizajes,
mediante la implicacion libre y activa de los nifios. De aqui se deriva la consi-
deracion de la comunidad como parte activa, estableciendo una comunidad de
aprendizaje abierta y flexible, donde los nifios aprenden con los otros y de los
otros. Nos permite integrar los distintos saberes y experiencias dando una consis-
tencia y unicidad que permita al nifio percibirlo de forma globalizada. Finalmente
estimula el deseo de investigar, observar, asimilar para luego crear.

2. Relativa a los talleres de estimulacion o “atellier” propuestos por Loris Malaguzzi
para la estimulacion de los Cien Lenguajes del nifio o de las IMM de Howard
Gardner. Estos talleres favorecen el desarrollo de aptitudes manuales y de desa-
rrollo integral en las demas dreas. Manos y cerebro se unen de forma natural en
una tarea que pretende ser lo mas integral posible. Estos talleres ademas contri-
buyen al desarrollo del hemisferio derecho en consonancia con los avances en
el campo de la neurociencia, los estudios sobre las potencialidades del cerebro
humano y la lateralidad del mismo.
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e Las cuestiones relacionadas con la educacion no son solamente de orden psicope-
dagogico, son del orden antropolédgico ya que entendemos que la antropologia es
el punto de referencia para la psicopedagogia. Esto nos lleva incluir con fuerza y
explicitamente, la necesidad de articular el plano ético en el programa educativo.
Su articulacion precisa de ser conscientes de qué tipo de educacion queremos
para qué tipo de personas y de sociedad. En el apartado de sefias de identidad han
quedado reflejados estos aspectos pero no hemos conseguido que aparezcan de
forma explicita en las distintas unidades, si se ha trabajo implicitamente a lo largo
del desarrollo de los centros de interés y en momentos puntuales como el dia de
la paz. Se trata de dar valor a los aspectos vivenciales, interrelacionales, existen-
ciales, de tal forma que podamos articular los aspectos axioldégicos no como una
trasmision de valores, sino como algo constitutivo del mismo proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

e Finalmente estar abiertos a las potencialidades de la persona para no cerrarnos
en las inteligencias propuestas hasta ahora. Igual que proponemos la dimension
axiolégica como un aporte mas a incluir de forma explicita y con entidad propia,
hay que estar abiertos a otras inteligencias como la inteligencia ejecutiva, pro-
puesta por José Antonio Marina (2012) u otras inteligencias que estan aun por
nombrar en la linea de una pedagogia de la consciencia y la serenidad.

No quiero que terminemos sin manifestar un deseo para que se convierta en un reto en estos
anos sucesivos: respetar el derecho a la educacion que tienen todos lo nifios del mundo. Que en-
tendamos que las educacion de los nifios es un derecho, que estd por encima de las necesidades
de conciliacion de la vida laboral, es un momento Uinico de su vida que no se puede eclipsar por
otros motivos, para ello es necesario que la educacion sea gratuita desde el primer afio de vida
y que superemos la tendencia de considerar la etapa de 0 a 3 afios desde una perspectiva asis-
tencial, infravalorando las potencialidades formativas y la necesidad de programas educativos
propios para una educacion infantil integral de 0 a 3 afios.

3. VALORACION FINAL

El enfoque que sustenta el programa presentado: propuesta pedagdgica, programaciones de
las diferentes aulas, proyectos y actividades, ha supuesto una respuesta al reto educativo en el
primer ciclo de educacion infantil que nos sitlia en el momento presente y nos abre una res-
puesta al futuro préximo, entendiendo que no es la inica repuesta posible, ni quiza sea la mejor
en determinados contextos, lo que si afirmamos a raiz de los resultados obtenidos es que es un
programa innovador, global, abierto a las familias y al contexto y que prepara a los nifios para
un crecimiento y desarrollo equilibrado teniendo en cuenta sus talentos, potencialidades y la
educacion en valores.

También hemos podido comprobar que es necesaria una formacion de los profesionales y
aceptacion por parte del poder politico, las familias y los trabajadores o trabajadoras en nuestro
caso.

Como requisito previo, vemos en la valoracion de los resultados, que ha sido importante
contar con una organizacion de los espacios y el entorno que dé sustento al programa educativo.

3.1 Respecto a la innovacion

Si valoramos finalmente que es un programa innovador, ;a qué nos estamos refiriendo?
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Por un lado, el propdsito de hacer de la educacidon en infantil una educacion integral, que
abarque todas las dimensiones de la persona, del nifio y de la nifia; la asistencial, la afectiva, la
sensitiva, la epistemologica, la cultural y social... supone un reto que se acerca a las utopias de
tiempos pasados, pero la utopia bien entendida es un gran motor que nos sitiia en esos retos y nos
marca el camino, sabiendo que el logro en su plenitud depende de muchos factores, lo cual nos
indica que hay que ser humildes en nuestros planteamientos, abiertos para contrastar y recoger
experiencias positivas y profesionales para recoger lo mejor del legado de nuestros antecesores
pedagogos, psicélogos, neurdlogos y familiares. Esto nos conduce a ver la realidad y a la perso-
na de forma global y no fragmentada.

En nuestro caso la innovacion ha pasado por ser un programa neuro-psico-pedagogico
basado en:

1. La aplicacion de la teoria de las IMM de H. Gardner. Hemos fundamentado que es
necesario superar la hegemonia de la razén por razones que ya hemos explicado en el
marco teorico y con ello hemos podido rescatar las dimensiones afectivas, sociales,
culturales, el mundo de los sentidos y su potencial. Nos hemos ayudado de los recur-
sos naturales que son cercanos, gratuitos, estimulantes, ricos y agradecidos que nos
recuperan las dimension corporea, el hacer manual y el vinculo afectivo que nos une
a nuestro medio de vida. Con esta teoria lo que hemos conseguido es crear un espa-
cio educativo, desde una perspectiva psicologica, para que la educacion integral sea
posible. Tal como sefiala Carbonell (2015, p.258), “Una de las claves de la innova-
cion educativa es, precisamente, evitar el aislamiento y la separacion de las diversas
capacidades y, en consecuencia, logar el maximo grado de articulacion entre ellas”.

No podemos quedarnos solo en los aspectos positivos, existen riesgos y peligros.
Hemos podido comprobar que igual que puede conducirnos a resultados exitosos en
el aula, puede también ser justo lo contrario, cuando lo que se hace es incluir en la
programacion de aula una referencia a las inteligencias sin que exista una verdadera
articulacion de los distintos componentes de la programacion de aula, ya sea por
centros de interés, por unidades didécticas o por proyectos, en funcion a dichas inte-
ligencias, “Cuando la aplicacion de las [IMM se traduce simplemente en un nuevo
contenido curricular, que hay que aprender y recordar siguiendo las pautas tradicio-
nales de fragmentacion del curriculum” (Carbonell, 2015, p.276)

Finalmente resaltamos que las inteligencias no operan de forma auténoma o indivi-
dual, que no existe una primacia de unas sobre otras y que todos tenemos todas con
distinto grado de desarrollo y con la posibilidad de desarrollarlas, no son inamovibles
y fijas para siempre, se pueden educar y estimular, cuanto antes mejor. Después de la
experiencia personal en Reggio Emilia, en mi viaje de estudio al Centro Internacional
Loris Malaguzzi y el contacto con varias escuelas de la localidad, quiero terminar con
unas palabras de este gran pedagogo amigo de H. Gardner: “El nifio tiene cien len-
guajes, cien manos, cien pensamientos; cien modos de pensar, de jugar y de hablar...;
cien modos de escuchar, de amar, cien alegrias para cantar y entender; cien modos de
descubrir; cien modos de inventar, de sofiar” (Spaggiari, S. Rinaldi, C. 1996/2005,
p.IV). Fragmentos del texto que escribid Loris Malaguzzi para la exposicion “Los
cien lenguajes de los nifios” que recorrié medio mundo y estuvo en Madrid en 1985.

2. El segundo elemento innovador es la inclusion en educacion del potencial de los
avances en neurociencia. Hoy dia podemos saber que la base de las IMM esta en la
neurologia de la persona, algo muy complejo de plena actualidad y que en el futuro
proximo va a determinar nuestros programas educativos “la pedagogia y la educa-
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cion, a buen seguro, sera uno de los temas estrella de las publicaciones pedagogicas
de los préximos afios” (Carbonel, 2005, p.16), “la transformacion pedagogica de
la educacion comienza con la transformacion de tu cerebro” (Campos, 2012, p.7),
o como dice Mora (2013, p.24), la neuroeducacion puede ser una profesion, una
disciplina académica con un cuerpo reglado de conocimientos. Hoy dia podemos
saber que existen unas etapas en la vida que son especialmente sensibles a ciertos
aprendizajes, a percibir ciertos estimulos y a integrarlos en nuestro desarrollo. Hemos
dedicado una parte amplia del capitulo 3 a ver este aspecto porque lo hemos conside-
rado importante en nuestro programa y ha sido un soporte que nos ha justificado las
apuestas concretas que hemos hecho a través de la introduccion de pedagogias como
la derivada de Rudolf Steiner, Maria Montessori o Loris Malaguzzi. Tal como dice
Mora (2013, p.43) “El cerebro no es autonomo, necesita ser activado, encendido por
los estimulos que provienen del medio ambiente”

Finalmente unimos el punto de las [IMM con el aporte de la neuroeducacion, si-
guiendo las palabras de Mora (2013, p.19) “El punto de partida de Gardner fue la
neurologia (...) hoy psicologia cognitiva y neurociencia pueden seguir de la mano
para fundamentar la respuesta educativa actual.

3. Eltercer elemento innovador que hemos incluido y hemos visto en nuestros resultados
ha sido la dimensioén pedagdgica. Hemos optado por apoyarnos en unas pedagogias
concretas, no con el &nimo de excluir a las demas, creemos que tienen aspectos muy
importantes que se podrian haber incluido. Pero un programa concreto, un estudio de
caso, precisa de una concrecion practica y toma de decisiones que hagan posible su
aplicacion y viabilidad para su estudio. Nuestro criterio ha estado marcado por seguir
ciertas pedagogias consideras con un aporte innovador como son las pedagogia de
Rudolf Steiner, Maria Montessori o Loris Malaguzzi . Asi lo hemos hecho y como
hemos visto en los resultados nos ha llevado a valoraciones positivas y a resultados
que precisan de mejora. En el estudio de caso del aula de los arboles donde la educa-
dora ha hecho un esfuerzo grande en formacion, ha creido y descubierto las potencia-
lidades de estas pedagogias, la valoracion final es positiva, tal como se desprenden
de los hechos expuestos y la propia valoracion de la educadora Maria Buisan:

“Gracias a la gran oportunidad de poder llevar a mi propio aula pedagogias
basadas en metodologias activas y concretamente las pedagogias: Montessori
v Waldorf bajo el influjo de las inteligencias multiples, he podido comprobar en
primera persona, como estas pedagogias, en poco tiempo, generan unos resulta-
dos muy positivos en cada una de las partes implicadas en el ambito educacional
del aula: los nifios y la educadora”

Sinos centramos en el ambito infantil en el que trabajamos, es decir, en los nifios, hemos
podido encontrar que estas pedagogias:

e Favorecen el desarrollo integral del nifio

e Potencian el pensamiento critico a partir de sus propias decisiones y estructuran
su propio pensamiento.

e Estimulan cada una de las vias y rutas sensoriales.
e Aumentan su propia autonomia.

e (Generan confianza, seguridad viéndose favorecido su autoestima.

247



e Elclima de libertad y de movimiento incrementa las producciones orales y expre-
sivas en los nifios asi como su espontaneidad.

Si nos centramos en el educador hemos de decir que esta practica metodoldgica conlleva
la voluntad integra de la persona por llevarlas a la practica, asi como una preparacion
previa en dichas pedagogias. Una vez realizado este proceso y comenzando con la prac-
tica en el aula, la educadora experimenta una liberacion de todas esas normas impuestas
de forma tradicional.

3.2 Respecto al enfoque sistémico y globalizador

Nuestro programa se ha valorado como integrador por su dimensioén global y su caracter
sistémico. Los resultados obtenidos van mas alld de una comprobacion de la aplicacion de una
pedagogias concretas o un programa de innovacién como acabamos de ver. La valoracién que
sacamos de manera general es que la aplicacion de estas pedagogias por si solas no pueden dar
la respuesta integral y holistica que tratamos de demostrar, necesitan de otros campos cientificos
que enfocamos hacia la interdisciplinariedad complementaria. Vemos que el programa ha servi-
do para analizar en qué medida esta linea neuro-psico-pedagdgica da una respuesta global, tal
como sefiala Carbonell (2014, p.14)

“Adquieren relevancia las pedagogias sistémicas, criticas, lentas, inclusivas, no directi-
vas o que tienen que ver con las inteligencias multiples o con los proyectos de trabajo.
Todas y cada una de ellas disponen de redes de intercambio y colaboracion, de espacios
de encuentro y de un buen pufiado de publicaciones y materiales”

Asi los resultados nos llevan a valorar la importancia de disefio de un programa que tenga en
cuenta tanto los factores ambientales, como los curriculares, culturales, sociales y los propios
espacios del centro para facilitar ese desarrollo integral de los nifios y nifias en estas primeras
edades.

Los pedagogos de la Escuela Nueva como Decroly, Dewey o Freinet, mas tarde Maria Mon-
tessori y otros, han desarrollado pedagogias sustentadas en un enfoque globalizador basado en la
apreciacion de que el nifio percibe de forma global el entorno y lo que les rodea, lo que consti-
tuye un rasgo importante de la infancia. Este enfoque justifica lo que ha sido nuestra apuesta por
programar por centros de interés porque se aprende haciendo, experimentando. Vemos que nos
ha faltado incluir en la programacion el trabajo por proyectos segun Kilpatrick, que es un ele-
mento muy valioso para organizar el pensamiento global del nifio y de la realidad que lo rodea.
Profundizando en la infancia nos podemos referir a la aportacion de Montessori “que avanza
en el estudio cientifico de la infancia con aportaciones extraidas de la psicologia, la biologia y
la medicina o Decroly con el principio de la globalizacion de la ensefianza. De Dewey, sobre el
lugar de lenguaje y la comunicacion a la hora de forjar una inteligencia comunitaria de conoci-
mientos y emociones” (Carbonell, 2015, p.177).

Para nosotros este valor sistémico lo hemos visto reflejado en el programa tanto a la hora
de articular las aportaciones de la psicologia, como de la neurociencia o de las pedagogias ex-
puestas y otras afines que no han sido desarrolladas. Este valor sistémico ha ido més alla de las
aportaciones de la ciencia y otros referentes, hemos valorado positivamente el papel que han ad-
quirido tanto las familias como el entorno e instituciones sociales, valga citar lo expuesto sobre
el proyecto de colaboracion con el centro ocupaciones de personas con discapacidad intelectual
“Villa San José” o colaboraciones con la Universidad, que dan esa amplitud de miras y de accion
propias de un enfoque sistémico o ecoldgico como refiere Bronfenbrenner (1971).
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3.3 Respecto a la familia y al contexto

Unido a este enfoque sistémico estd la valoracion que hay que hacer de la inclusion de la
familia y la relacion con el contexto.

Tenemos las experiencias de las fiestas de las familias celebradas en Navidad y al finalizar
el curso, en las que han participado no solo las familias sino personas afines y miembros del
Ayto o autoridades locales como el Parroco de Villamuriel. La utilizacion de espacios publicos
como la Casa de Cultura para distintos eventos ya mencionados es otra valoracion positiva de
esta apertura.

Destacamos que estas acciones han contribuido a generar confianza, a establecer cauces de
intervencion directa como la creacion del Consejo Escolar, el objetivo ha sido mejorar el clima
de confianza y el sentido de pertenencia de las familias al centro. Ha contribuido a tal fin, el trato
que se ha dado durante el periodo de acogida, asi como la posibilidad de participar en talleres
con sus hijos, en fiestas, salidas y excursiones.

Asi, hemos respondido a nuestro planeamiento de desarrollar un programa holistico o sisté-
mico, con una red de vinculos y de relaciones generando una comunidad educativa que apoye el
aprendizaje y el desarrollo integral contextualizado y dando valor a su microcultura de pueblo
cerratefio en la provincia de Palencia.

En este sentido , las educadoras son relevantes y claves para crear estos vinculos, que ha-
ciendo critica interna, ha habido ocasiones donde esta relacion mal entendida y mal utilizada ha
revertido negativamente, tal como corresponde a las relaciones de toda comunidad o familia.

Finalmente, resaltamos la importancia de la inclusion familiar y la educacion infantil, ya que
las familias son las responsables Ulltimas de la educacion de sus hijos y quienes ademas, deciden
si optan por escolarizarlos o no en esta etapa educativa no obligatoria y no gratuita. Esta relacion
es irrenunciable porque son quienes posibilitan que tengamos entre nuestras manos a sus hijos,
son quienes dan trabajo a los profesionales y porque lo hacen lo mejor que saben. Nos atrevemos
a decir que son un factor determinante del éxito escolar del alumnado.

En sintesis, con esta valoracion final que acabamos de hacer de los resultados del progra-
ma presentado, nos lleva a afirmar que el proceso de desarrollo humano esta desde antes del
nacimiento y parte del interior del individuo interaccionando con el entorno. El respeto a la
individualidad, al valor de sus potencialidades y la atencion a la diversidad nos ha llevado a
contemplar la totalidad de las dimensiones: psicomotrices, emocionales, socioculturales y cog-
nitivas. El aprendizaje se articula en ambientes, espacios y con materiales que favorecen la libre
exploracion y manipulacion, con otros nifios y con la participacion de la familia y la comunidad,
por lo que podemos afirmar que en la EI de 0 a 3 afios no solo se ponen las bases para el futuro
del nifio, sino que ademas, se esta inmunizando al nifio ante las adversidades, exigencias y pro-
blemas que devienen en edades posteriores. Podemos asi afirmar con Federico Mayor Zaragoza
que “la educacion es la gran apuesta de la humanidad” (Mayor, 2012, p.4).
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CUARTA PARTE

FUENTES CONSULTADAS Y ANEXOS DOCUMENTALES
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FUENTES CONSULTADAS

LEGISLACION

Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa.
(B.O.E. 6 de agosto de 1970). Correccion de errores (BOE 7 de agosto y 10 de mayo de 1974).
Modificaciones BOE 3 de agosto de 1976.

LODE. Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacion. (BOE 4 de
julio de 1985).

LOGSE Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de Ordenacion General del Sistema
Educativo. (BOE. 4 de octubre de 1990).

Ley Organica 9/1992, de 23 de diciembre, de transferencia de competencias a Comunidades
Autoénomas que accedieron a la autonomia por la via del articulo 143 de la Constitucion. (BOE.
24 de diciembre de 1992).

El Decreto 292/2001, de 20 de diciembre, por el que se establecen las lineas de apoyo a la fami-
lia y a la conciliacion de la vida laboral. (BOCyL 20 de diciembre de 2001).

LOCE. Ley Orgéanica de Calidad de la Educacion 10/2002, de 23 de diciembre. (BOE. 24 de
diciembre de 2002).

LOE. Ley Organica de Educacion 2/2006 de 3 de mayo de 2006. (BOE 4 de mayo de 2006).

Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
del segundo ciclo de educacion infantil. (BOE 4 de enero de 2007).

Decreto Foral 28/2007, de 26 de marzo, por el que se regula el primer ciclo de educacion infantil
en la Comunidad Foral de Navarra. (BON 4 de mayo de 2007).

Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece el curriculo y se regula la
ordenacion de la educacion infantil. (B.O.E. 5 de enero de 2008).

Decreto 12/2008, de 14 de febrero, por el que se determinan los contenidos educativos del primer
ciclo de educacion infantil en la Comunidad de Castilla y Ledn. (BOCyL, 20 de febrero de 2008).

Instruccion conjunta de las Direcciones Generales de Planificacion, Ordenacion e Inspeccion
Educativa y de Calidad, Innovacion y Formacion del Profesorado. Consejeria de Educacion.
Junta de Castilla y Ledn. (7 de enero de 2009).

Orden EDU/904/2011, de 13 de julio, por la que se desarrolla el Decreto 12/2008, de 14 de fe-
brero. (BOCyL 22 de julio de 2011).

Real Decreto-Ley 3/2012, de 10 de febrero, de medidas urgentes para la reforma del mercado
laboral. (B.O.E. 11 de febrero de 2012)

Orden EDU/137/2012, de 15 de marzo, por la que se regula el proceso de adminision en las es-
cuelas infantiles para cursar el Primer Ciclo de EI en la Comuidad de Castilla y Ledén. (BOCyL
20 de marzo de 2012).

LOMCE. Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (BOE 10 de diciembre de 2013).

Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre los contenidos
y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la educacion secundaria obligatoria y el
bachillerato. (BOE de 29 de enero de 2015)

253



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AA. VV. (2007). La comprension del cerebro. El nacimiento de una ciencia del aprendizaje.
OCDE. Paris-Francia. (Obra traducida al castellano en 2009 por la Universidad Catdlica Silva
Henriquez (UCSH).

Abbagnano, N. y Visalberchi, A. (1974). Historia de la pedagogia. Madrid: F.C.E.
Abdelilah-Bauer, B. (2007).
Alberdi, 1., (1999), La nueva familia espafiola. Madrid, Taurus.

Alonso, A. (2015). La LOMCE afecta dramaticamente a la Educacion Infantil. Escuela,
4.045, 28.

Ander Egg, E. (2000). Métodos y técnicas de investigacion social. Buenos Aires, Lumen-Hu-
manitas.

Ander-Egg, E. y Aguilar, M.J. (1995),;Como elaborar un proyecto? Guia para diseriar proyec-
tos sociales y culturales. Argentina: Lumen/Humanitas.

Angrosino, M. (2012). Etnografia y observacion participante en Investigacion cualitativa.
Madrid: Morata.

Anguera, M.T. (1995). Metodologia cualitativa. En M. T. Anguera, J Arnau, M. Ato, R. Mar-
tinez y V. Pascual, J.G. (Eds.), Métodos de investigacion en Psicologia (pp.513-521). Madrid:
Sintesis.

Angulo, J. F. (y R. Vazquez). (2003) Introduccion a los estudios de casos. Malaga, Aljibe.
Bachrach, E. (2013 ). Agilmente. Buenos Aires: Sudamericana.

Ballester, L. (2001). Bases Metodologicas de la Investigacion Educativa. Palma: Universitat
de les Illes Balears.

Banco Mundial (2011) Aprendizaje para todos: Invertir en los conocimientos y las capaci-
dades de las personas para fomentar el desarrollo. Estrategia de Educacion 2020 del Grupo
del Banco Mundial (World Bank Group Education Strategy 2020). Washington D.C., Banco
Internacional de Reconstruccion y Fomento/Banco Mundial.

Bassey, M. (2000). Case study research in educational settings. Buckinghan, Open University
Press.

Bell, J. (2002). Como hacer tu primer trabajo de investigacion. Guia para investigadores en
educacion y ciencias sociales. Barcelona, Gedisa.Bernard, H. Russell (1994). Research meth-

ods in anthropology: qualitative and quantitative approaches (segunda edicion) Walnut Creek,
CA: AltaMira Press.

Berasaluce, R. (2008). La calidad como reto en las escuelas de educacion infantil al inicio del
siglo XXI. Las escuelas de Reggio Emilia, de Loris Malaguzzi, como modelo a seguir en la
practica educativa. (Tesis doctoral). Universidad de Alicante.

Besse, .M. (1989). Decroly, una pedagogia racional. México: Trillas
Binet, A. (1910). Ideas modernas sobre los nifios. Madrid: José Ruiz.

Binet, A. (1911). Nouvelles recherches sur la mesure du niveau intellectuel chez les enfants
d’école. L’Année Psychologique, 17, 145-201.

Binet, A. y Simon, Th. (1905). Méthodes nouvelles pour le diagnostic du niveau intellectuel

254



des anormaux. L ’Année Psychologique, 11, 191-244.

Binet, A. y Simon, Th. (1908). Le développement de I’intelligence chez les enfants. L ’Année
Psychologique, 14, 1-94.

Bonilla, E. Y Rodriguez, P. (1997). Mas alla de los métodos. La investigacion en ciencias
sociales. Colombia: Norma.

Boronat, J. (2004). Historia de la educacion. Manuscrito no publicado. Facultad de Educacion
de Palencia, Universidad de Valladolid.

Bravo, J.C. (2014). Educacion Inclusiva: discapacidad y Educacion Infantil de 0 a 3 arios.
Ponencia en la Facultad de Educacion de Palencia, Universidad de Valladolid.

Britton, L. (2013). Jugar y aprender con el método Montessori. Barcelona: Paidds

Brown, A.L.; Campione, J.C.;Brown, L.; y Ferrara,R. (1982) Retraso mental e inteligencia,
en R.J. Sternberg (eds.). Inteligencia humana II. Cognicion, personalidad e inteligencia.
(pp-:599-728). Barcelona: Paidos.

Bruner, J.s. (1978): El proceso mental en el aprendizaje. Madrid: Narcea
Bruner, J.s. (1984): Aprendizaje escolar y evaluacion. Buenos Aires: Paidos.

Butterfield, E. C. (1986). La conducta inteligente, el aprendizaje y el desarrollo cognitivo
podria explicarse con una misma teoria. En R.J. Sternberg y D. Detterman (eds.). ;qué es la
inteligencia? (pp.:63-68). Madrid: Pirdmide (traduccion castellano, 1988).

Calvin, W. (2001). Como piensan los cerebros. Madrid: Debate.

Campos, A. (2012, Agosto) Primera Infancia: una mirada desde la neuroeducacion . Ponencia
realizada en el I Congreso Internacional de Neurociencias y Educacion.. Lima- Pert.

Carbonell, J. (2015). Pedagogias del siglo XXI. Barcelona: Octaedro.

Cardona Molto, M. C. (2002). Introduccion a los métodos de investigacion educativa. Madrid,
EOS.

Castello, A. (1993). Creatividad. En L.Pérez (ed.) 10 palabras sobre superdotacion. Pamplo-
na:VB.

Cattell, J. M. (1890). Mental tests and measurements. Mind, 15, 373-381.

Clouder, C. y Rawson, M. (2002). Educacion Waldorf. Madrid: Editorial Rudolf Steiner.
Cobos, P. (1995). El desarrollo motor y sus alteraciones. Madrid: Pirdmide.

Cohen, L. Y Manion, L. (1990). Métodos de investigacion educativa. Madrid, La Muralla.

Colas, P.(1997). Enfoques en la metodologia cualitativa: sus practicas de investigacion”. En
Buendia, L. Colas, M. P. y Hernandez, F. (coords.). Métodos de investigacion en Psicopedago-
gia. pp. 225- 249. Madrid: McGraw-Hill.

Coll Salvador C.; Sol¢ Gallart, I. (2007). Factores psicologicos, relacionales y contextuales
implicados en el aprendizaje escolar. Médulo 3. UOC. Barcelona.

Coll Salvador, C. (2007). La construccion del conocimiento en la escuela: hacia la ela-
boracion de un marco global de referencia para la educacion escolar. Modulo 6. UOC.
Barcelona.

255



Coll Salvador, C. (2007). La psicologia de la instruccion y las practicas educativas escolares.
Modulo 1. UOC. Barcelona.

Coll, C., Marchesi, A., y Palacios, J. (1990). Desarrollo psicologico y educacion, Vol II. Ma-
drid: Alianza Psicologia.

Coller, X. (2000). Estudio de casos. Madrid: Sintesis.

Coller, X. (2005) Estudio de casos. Madrid, Centro de Investigaciones Socioldgicas.
Comision Europea: La calidad en los servicios para la infancia. Red de atencién a la Infancia
de la Comision Europea, 1991.

Comision Europea: Objetivos de calidad en los servicios infantiles. Red de atencién a la Infan-
cia de la Comision Europea, 1996.

Consejeria de Educacion de Cantabria (2009). Del Proyecto Educativo a las programaciones
de aula: la incorporacion de las competencias basicas a la practica educativa. Cuadernos de
Educacion, 71-73, N° 7. Santander: Atienza, E. (et al.).

Coombs, P. (1985). La crisis en la educacion. Perspectivas actuales. Madrid: Santillana Aula
XXI.

Corte Interamericana de Derechos Humanos Opinidon Consultiva OC-17/2002 de 28 de agosto
de 2002,solicitada por la Comision Interamericana de Derechos Humanos. Condicion Juridica
y Derechos Humanos del Nifio

Champione, J.C. (1989). Assisted assessment: A taxonomy of approaches and an outline of
strengths and weaknesses. Journal of Learnin Disabilities, 22,3,55-65.

Daft, Richard L. (1983). “Learning the Craft of Organizational Research”, Academy of Man-
agement Review, Vol. 8, No. 4, 539-546.

De Jorge, Y. (16 de julio de 2012) Howard Gardner: “;quiere potenciar la inteligencia de su
hijo? Averigiie qué le apasiona”. ABC. Recuperado de http://www.abc.es/20111026/ciencia/
abci-entrevista-howard-gardner-201110260157.html

Declaracion de los Derechos del nifio. 1959. Aprobada undnimemente por la Asamblea Gene-
ral de las Naciones Unidas, el 20 de noviembre de 1959.

Declaracion de los Derechos del Nifio. 1959. Aprobada undnimemente por la Asamblea Gene-
ral de las Naciones Unidas, el 20 de noviembre de 1959.

Decroly, O. (2007). La funcion de globalizacion y la ensefianza y otros ensayos. Madrid: Bi-
blioteca Nueva. (Original escrita el afio 1927)

Decroly, O. y Boon, G. (1965). Iniciacion General al Método Decroly (8a ed.). Buenos Aires:
Losada (1a ed.: 1929).

Decroly, O. y Monchamp, E. (2002). El juego educativo. Iniciacion a la actividad intelectual y
motriz. Madrid: Morata (original publicado en 1914).

Del Pozo, M. (2013). Inteligencias Multiples en accion. Barcelona: Tekmanbooks.

DeMunck, Victor C. & Sobo, Elisa J. (Eds.) (1998). Using methods in the field: a practical
introduction and casebook. Walnut Creek, CA: AltaMira Press.

Denzin, N:K: y Lincoln, Y:S: (Eds.) (1994a) Handbook of qualitative research. London: Sage.
DeWalt, Kathleen M. & DeWalt, Billie R. (1998). Participant observation. In H. Russell

256



Bernard (Ed.), Handbook of methods in cultural anthropology (pp.259-300). Walnut Creek:
AltaMira Press.

DeWalt, Kathleen M. & DeWalt, Billie R. (2002). Participant observation: a guide for field-
workers. Walnut Creek, CA: AltaMira Press.

Dewey, J. (1987). Mi credo pedagogico. Buenos Aires: Losada (original en inglés: 1897).

Diamond, M. y Hopson, J. (1999). Magic Trees of the Mind : How to Nurture Your Child’s Intel-
ligence, Creativity, and Healthy Emotions from Birth Through Adolescence. Plume. New York.

Diario oficial de la Unidén Europea, 15.6.2011: 175/8

Diccionario de la lengua espafiola (DRAE) La 23.* edicion se ha publicado en octubre de
2014.

Dommett, E. (2012 ). La estructura del cerebro. La primera infancia en perspectiva, 7, 2-17.

Dorio, I.; Sabariego, M. y Massot, M. 1. (2004): Caracteristicas generales de la metodologia
cualitativa. En Bisquerra, R. Metodologia de la investigacion educativa. pp. 275-292. Madrid:
La Muralla.

Eisner, E. W. (1998). El ojo ilustrado. Barcelona: Paidos.

Erikson, F. (1989). Métodos cualitativos de investigacion sobre la enserianza. En Wittrock,
M.C. (1989). La investigacion de la ensefianza II. Métodos cualitativos y de observacion. Bar-
celona: Paidos. pp. 195-302.

Erlandson, David A.; Harris, Edward L.; Skipper, Barbara L. & Allen, Steve D. (1993). Doing
naturalistic inquiry: A guide to methods. Newbury Park, CA: Sage.

Escaio, J. y Gil, M. (1992). Como se aprende, Como se ensefia. Barcelona:ICE/Horsori

Farias, A.M. (2003). El dificil camino hacia la construccion del nifio como sujeto de derechos.
Derechos del nifio. UNICEF. 2, 187-225.

Fernandez, R. (2001). La entrevista en la Investigacion cualitativa. Revista Pensamiento Ac-
tual, 2(3), 14-21.

Ferrandiz, C. (2005) Evaluacion y desarrollo de la competencia cognitiva. Madrid: MEC

Ferrandiz, C. (2005). Evaluacion y desarrollo de la competencia cognitiva. Un estudio desde el
modelo de las inteligencia multiples. Madrid: Solana e hijos.

Ferré, J. y Ferré, M. (2013). Nuero-psico-pedagogia infantil. Barcelona: Lebon.
Ferriere, A. (1982). La escuela activa. Barcelona: Herder (original en francés: 1920).

Filho, L. (1964). Introduccion Al Estudio De La Escuela Nueva. Buenos Aires: Editorial Kape-
lusz.

Fine, Gary A. (2003). Towards a peopled ethnography developing theory from group life. Eth-
nography, 4(1), 41-60.

Flick, U. (2004). Introduccion a la investigacion cualitativa. Madrid: Morata.
Foschi, R. (2014). Maria Montessori. Barcelona: Octaedro.

Freire, H. (2010). La escuela es el bosque. Cuadernos de pedagogia, 407, 72-75.
Froebel, F. (1914). La educacion del hombre. Londres: Appleton y Cita.

Froebel, F. (1989) L’educacio de I’home i el jardi d’infants. Barcelona: Eumo.

257



Gagné, R. M. (1971). Las condiciones del aprendizaje. Madrid: Aguilar.

Galton, F. J. (1901). The possible improvement of the human breed under the existing condi-
tions of law and sentiment. Nature. October, 31st, 659-665.

Galton, F. J. (1988). Herencia y eugenesia. Madrid: Alianza. (Publicado originalmente en 1883).

Gardner, H. (1983), Frames of mind, Nueva York, Basic Books (traduccion castellana, Estruc-
turas de la mente. La teoria de las Inteligencias Multiples, México, Fondo de Cultura Econ6-
mica, 1987; ultima edicion, 2001).

Gardner, H. (1985), The mind's New Science. A History of the Cognitive Revolution, Nueva
York, Basic Books (traduccion castellana. La nueva ciencia de la Mente. Historia de la revolu-
cion cognitiva, Barcelona, Paidos, 1988).

Gardner, H. (1995). Inteligencias multiples. La teoria en la practica. Barcelona: Paidos.

Gardner, H. (2000). La educacion de la mente y el conocimiento de las disciplinas. Barcelona:
Paidos.

Gardner, H. (2001). La Inteligencia reformulada: Las inteligencias multiples en el siglo XXI.
Barcelona: Paidos.

Gardner, H. (2004) “Los cien lenguajes de una reforma renacida”. En Infancia a Europa, mar-
zo, 11-13.

Gardner, H. (2004) “Los cien lenguajes de una reforma renacida”, En Infancia a Europa, mar-
70, 26-28.

Gardner, H. (2004) “Los cien lenguajes”, en Infancia a Europa, 26.

Gardner, H. (2007). La Inteligencia reformulada. Las inteligencias multiples en el siglo XXI.
Barcelona: Paidos.

Gardner, H. (2012). El desarrollo y la educacion de la mente. Barcelona: Paidos.

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998a), Project Spectrum: Building on Chil-
dren’s Strengths: The Experience of Project Spectrum, Nueva York, Teachers College Press

(traduccidnn castellana, El Proyecto Spectrum. Tomo I: Construir sobre las capacidades infan-
tiles, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998a), Project Spectrum: Building on Chil-
dren’s Strengths: The Experience of Project Spectrum, Nueva York, Teachers College Press
(traduccionn castellana, El Proyecto Spectrum. Tomo I: Construir sobre las capacidades infan-
tiles, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998b), Project Spectrum: Early Learning Acti-
vities, Nueva York, Teachers College Press (traduccion castellano, El Proyecto Spectrum.
Tomo II: Actividades de aprendizaje en Educacion Infantil, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998b), Project Spectrum: Early Learning Acti-
vities, Nueva York, Teachers College Press (traduccion castellano, El Proyecto Spectrum.
Tomo II: Actividades de aprendizaje en Educacion Infantil, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998c¢), Project Spectrum: Preschool Assess-
ment Handbook, Nueva York, Teachers College Press (traduccion castellana, El Proyecto
Spectrum. Tomo I1I: Manual de evaluacién para la Educacion Infantil, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D. y Krechevsky, M. (1998¢), Project Spectrum: Preschool Assess-
ment Handbook, Nueva York, Teachers College Press (traduccion castellana, El Proyecto

258



Spectrum. Tomo III: Manual de evaluacion para la Educacion Infantil, Madrid, Morata, 2000).

Gardner, H., Feldman, D., y Krechevsky, M. (2000a). El Proyecto Spectrum. 7omo 1. Cons-
truir sobre las capacidades infantiles. Madrid: MEC/Morata.

Gardner, H., Feldman, D., y Krechevsky, M. (2000a). El Proyecto Spectrum. Tomo 1. Cons-
truir sobre las capacidades infantiles. Madrid: MEC/Morata.

Gazzaniga, M. (2002). The congnitive neurociences. Cambrige Center.
Geis, A. y Longas, J. (Coords.). (2006). Dirigir la escuela 0 — 3. Barcelona: Grao.

George, Alexander L. y Andrew Bennett (2005). Case studies and theory development in the
social sciences. MIT Press, Cambridge, MA.

Goldschmied, E. (2005). Educar en la infancia. Barcelona:Octaedro.

Goldschmied, E. Jackson, S. (2000). La educacion infantil de 0 a 3 arios. Madrid: Morata
Goldschmied, E. Y Jackson, S. (2007) La educacién infantil de 0 a 3 afios. Madrid:Morata.
Goleman, D. (1996). Inteligencia emocional. Barcelona: Kair6s.

Gomez Alemany, I.; Mauri Majos, T. ; Valls Jiméenz E. (2007) El aprendizaje de los conteni-
dos escolares. Modulo 5. UOC. Barcelona.

Gomis, N. (2007). Evaluacién de las inteligencias multiples en el contexto educativo a través
de expertos, maestros y padres. Tesis doctoral. Departamento de psicologia evolutiva y didac-
tica. Universidad de Alicante

Gonzalez, M.J. (2004) “La escolarizacion de la primera infancia en Espana: desequilibrios te-
rritoriales y socioeconémicos en el acceso a los servicios”. In Navarro, Viceng (Coompilador),
El Estado del Bienestar en Espafia. Madrid: Tecnos (pag. 233-291)

Grandon Gill’s, T. (2011). Book Informing with the Case Method. London, Informing Science
Press.

Guba, E. G. (1983). Criterios de credibilidad en la investigacion naturalista. En Gimeno, J. y
Pérez-Gomez, A. (Comps.), La ensefianza: su teoria y su practica. Madrid: Akal.

Guba, E. G. Y Lincoln, Y. S. (2005) “Paradigmatic controversies, contradictions, and emerging
confluence”, en N.K. Denzin e Y.S. Lincoln (eds.), Handbook of Qualitative Research, (3" ed.).
Thousand Oaks, CA:sage.

Guilford, J.P. (1967). The Nature of human intelligence. N.Y.: McGraw-Hill. (Traducido al
castellano. La Naturaleza de al inteligencia. Barcelona: Paidds. 1986)

Hainer R. (1968). “Rationalism, pragmatism, and existentialism”. En Glat E.-Shelly M., The
research society, Nueva York: Gordon and Breveh.

Hamel, J. (S. Dufour y D. Fortin) (1993). Case study methods. California, Sage Publications.

Hammersley, M. (1986). Case studies in classroom research: a reader. Milton Keynes, Open
University Press.

Harding-Esch & Riley, (1998). La familia bilingtie. University Cambrigge.

Hernandez, F. Y Rifa, M. (2011). Investigacion autobiogrdfica y cambio social. Barcelona:
Octaedro.

House, E. R. (1980)Evaluating With Validity, Londres, Sage. (trad.cast. : Evaluacion, ética y

259



poder. Madrid: Morata, 2000, 3%ed.)

Hoyuelos, A. (2001). Loris Malaguzzi. Pensamiento y obra pedagégica. Cuadernos de Peda-
gogia, 307, 52-57.

Hoyuelos, A. (2003). El futuro de la pedagogia de Loris Malaguzzi.. Infancia, 79, 26-31.

Huttenlocher, P.R. y Dabholkar, A.S. (1997) “Regional differences in synaptogenesis in human
cerebral cortex”, Journal of Comparative Neurology, vol. 387, pags. 167-78.

Huttenlocher, P.R. y Dabholkar, A.S. (1997) “Regional differences in synaptogenesis in human
cerebral cortex”, Journal of Comparative Neurology, vol. 387, pags. 167-78.

Huttenlocher, P.R. y de Courten, C. (1987) “The development of synapses in striate cortex of
man”, , vol. 6, pags. 1-9.

Huttenlocher, P.R. y de Courten, C. (1987) “The development of synapses in striate cortex of
man”’, Human Neurobiology, vol. 6, pags. 1-9.

Ibarrola, B. (2003). Cuentos para Sentir. Madrid:SM.
Ibarrola, B. (2012). Cuentos para descubrir inteligencias. Madrid:SM.

Imbernon, F. (coord.) (2005) Vivencias de maestros y maestras. Compartir desde la prdctica
educativa. Barcelona: Grao.

Innocenti, G.M. y Price, D.J. (2005) “Exuberance in the development of cortical networks”,
Nature Reviews Neuroscience, vol. 6, pags. 955-65.

Innocenti, G.M. y Price, D.J. (2005) “Exuberance in the development of cortical networks”,
Nature Reviews Neuroscience, vol. 6, pags. 955-65.

Jiménez, A., Palmero, C. y Jiménez, J.A. (2015). Ocio, politica y Educacion. Reflexiones y
retos veinticinco siglos después de Aristoteles, Revista Espafiola de Pedagogia, 260, pp. 5-21.
(JCR.IF: 0,255. Q4).

Jiménez, A., Palmero, C., Gonzalez, M.; Gonzélez, J y Jiménez, J.A. (2015). The Impact of
educational levels on formal and informal entrepreneurship, BRQ. Business Research Quater-
ly, 18 (3) pp. 204-212. (JCR. IF 0,67. Q4).

Jubert, J. (2014). La educacion comienza en la escuela. Escuela.4020 (593), 32-33.

Kandel, E. (2007). Psiquiatria, psicoandlisis y la nueva biologia de la mente. Madrid: Ars
Meédica.

Kawulich, B. (2005) La observacion participante como método de recoleccion de datos. FQS,
6 (2), Art. 43. ISSN 1438-5627

Kilpatrick, W.H. (1925). Foundations of method: informal talks on teaching. New York: Mac-
millan.

Kirk,J. & Millerm, .L. (1986) Reliability and validity in qualitative research. Beverly Hills:
Sage.

Krechevsky, M. y Stork, J. “Desafio a los principios educativos”, Cambridge Journal of Edu-
cation. Vol: 30: 57-74.

La Escuela Infantil de Villamuriel premiado por su huerto ecolédgico. (13 de noviembre de
2014). El Diario Palentino.

Lincoln, S. y Guba, G. (1985). Naturalistic inquiry. Beverly Hills, CA: Sage.

260



Lopez-Barajas, E. (1996). El estudio de casos. Fundamentos y metodologia. Madrid, UNED.

Louv, R. (2005). Last Child in the Woods. United States of America: Atlantic Books, New
York.

Luzuriaga, L. (1928), “Maria Montessori”, Revista de Pedagogia, VII, 73, 10-15.
Luzuriaga, L. (1967), La educacién nueva, Buenos Aires, Losada.

Malagén, A. (2006). Caracteristicas claves de la educacion Steiner Waldorf. Revista de la Aso-
ciacion de Centros Educativos Waldorf Steiner en Espana, 3, 10-42.

Malaguzzi, L . (2001 ) . La educacioén infantil en Regio Emilia. Barcelona: Octaedro.
Marchesi, A.: Controversias en la educacion espanola. Madrid, Alianza, 2000.
Marina, J.A. (1993). Teoria de la inteligencia creadora. Barcelona: Anagrama.
Marina, J.A. (1997). El misterio de la voluntad perdida. Barcelona: Anagrama.

Marina, J.A. (2000). Inteligencia emocional. I Congrés estatal d educacié emocional. Confe-
rencia, Barcelona 3, 4 y 5 de febrero de 2000.

Marina, J.A. (2005). La inteligencia fracasada. Barcelona: Anagrama.

Marshall, Catherine & Rossman, Gretchen B. (1989). Designing qualitative research. New-
bury Park, CA: Sage.

Marshall, Catherine & Rossman, Gretchen B. (1995). Designing qualitative research. New-
bury Park, CA: Sage.

Marti Sala, E.; Onrubia Goii, J. (2007). Las teorias del aprendizaje escolar. Modulo 4. UOC.
Barcelona.

Martinez, L.A. (2007). La observacion y el diario de campo en la definicion de un tema de in-
vestigacion. Universidad Libertadores. Colombia. Pag. 73-80. Fecha de Aceptacion: 16 /04 /07

Martinez, M. (1997). El paradigma emergente: hacia una nueva teoria de la racionalidad cien-
tifica. México: Trillas.

Martineza, J. (1990). “El estudio de casos en la investigacion cualitativa”, en J. B. Martinez
Rodriguez, Hacia un enfoque interpretativo de la ensenianza (57-68). Granada, Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Granada.

Mayor, F. (2012). Educacion en Derechos y Democracia. Revista Interuniversitaria de Forma-
cion del Profesorado,74, 177-185.

Merriam, S.B. (1998). Qualitative research and case study applications in education. San
Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Miles, M.B. y Huberman, A.M. (1994). Qualitative Data Analysis: An Expanded Sourcebook
(2% ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Miras, M. y Onrubia, J. (2007). Factores psicologicos implicados en el aprendizaje escolar.
Caracteristicas individuales. Modulo 2. UOC. Barcelona.

Monés, J. (1988). La escuela nueva. Cuadernos de Pedagogia, 163, 54-58
Montessori, M. (1974). La formacion del hombre. Barcelona: Araluce.
Montessori, M. (1982). El nifio. El secreto de la infancia. México: Diana.

Montessori, M. (1994). Ideas generales sobre el método: manual practico. Madrid: Ciencias de

261



la Educacion Preescolar y Especial.
Montessori, M. (1998). Educacion y Paz. Buenos Aires:Errepar.

Montessori, M. (2004). EI método de la Pedagogia Cientifica aplicado a la educacion de la
infancia en las “Cases dei Bambini” (Casas de los nifios). Madrid: Editorial Biblioteca Nueva.

Montessori, M. (2013). Jugar y aprender con el método Montessori. Barcelona: Paidos.
Mora, F. (2013). Neuroeducacion. Solo se puede aprender aquello que se ama. Madrid: Alianza
Morales, J.J. y Garcia, L.J. (2009). Maria Montessori. (SINERGIA) Salamanca: Kadmos.

Mulder, E.J., Robles de Medina, P.G., Huizink, A.C., Van den Bergh, B.R., Buitelaar, J.K. y
Visser, G.H. (2002) “Prenatal maternal stress: effects on pregnancy and the (unborn) child”,
Development, vol. 70, pags. 3—14.

Muiiz, J. (1996). Teoria Clasica de los Tests. Madrid: Piramide.

Muiioz, F. (2007). El diario del profesor como instrumento de reflexion sobre la practica do-
cente Los premios Nacionales de Investigacion Educativa y Tesis Doctorales 2005 (pp. 159-
188). Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

National Scientific Council on the Developing Child (Consejo Cientifico Nacional sobre el
Desarrollo del Nifio) (2007) , Working Paper 5, disponible en linea en: http://www.developing-
child.net (consultado en enero de 2012).

Obregon, N. (2006) Quién fue Maria Montessori. Contribuciones desde Cotepec, 10, Ene-
ro-junio. Universidad Auténoma del Estado de México.

Onrubia, J. (1993). “Ensefiar: crear zonas de desarrollo proximo”. En: C. Coll; E. Martin; T.
Mauri; M. Miras; J. Onrubia; 1. Solé; A. Zabala. El constructivismo en el aula. Barcelona:
Grao.

ONU: Convencion de los Derechos del Nino, 1989.

Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI)
(2010). Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los bicente-
narios. Madrid: Autor.

Patzlaff, R. y Sabmannshausen, W. (2007). Indicaciones de pedagogia Waldorf. Madrid: Edito-
rial Rudolf Steiner.

Penalva, J. (2006). Ideas, creencias y valores en educacion. Salamanca: Kadmos. (Coleccion
SINERGIA N° 26).

Penalva, J. (2008). Constructivismo y comprehensividad en la ensefianza superior: analisis
critico de los aspectos antropoldgicos, semanticos, epistemologicos y ontologicos. Revista de
la Educacion Superior, 146, 155-169.

Pérez, A.1. (1985). La comunicacion didactica. Mélaga: Departamento de Didéctica y
Organizacion Escolar.

Pérez, G. (1994). Metodologia de la investigacion cualitativa. Retos e interrogantes. Madrid:
La Muralla.

Perkins, D. (1992). Smart School. N.Y.: The Free Press (traduccion castellana: La escuela inte-
ligente. Barcelona: Gedisa, 1995)

Pestalozzi,J.H. (2006). Cartas sobre Educacion Infantil. Madrid: Tecnos.

262



Piaget, J. (1964). Seis estudios de psicologia. Barcelona: Editorial Labor.

Piaget, J. (1978). La equilibracion de las estructuras cognitivas. Madrid: Siglo XXI.

Piaget, J. (1983). Psicologia de la inteligencia. Barcelona: Editorial Critica (original de 1947).
Piaget, J., y Inhelder, B. (1972). Memoria e inteligencia. Buenos Aires: El Ateneo.

Pozo, del M. Inteligencias multiples en accion. Barcelona: Tekman books.

Quintanal, J; Garcia, B. (coords); et al. (2012). Fundamentos basicos de metodologia de inves-
tigacion educativa” Madrid: CCS.

Ratner, Carl (2002, Septiembre). Subjectivity and objectivity in qualitative methodology [29
parrafos]. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research, 3(3),
Art.16. Disponible en: http://www.qualitative-research.net/fqs-texte/3-02/3-02ratner-e.htm

Reyes, E. (2014). Inteligencias Multiples en Educacion Infantil. La practica en el aula. Ma-
drid: Circulo Rojo

Ricardo Marin Ibafiez. Localizacion: Cuestiones pedagogicas: Revista de ciencias de la educa-
cion, ISSN 0213-1269, N°. 13, 1997, pags. 11-26

Richmond, P. G. (2000). Introduccion a Piaget (15 edicion). Madrid: Fundamentos. (Publicado
originalmente en 1970).

Rivas, J. I. (1990). La investigacion naturalista en educacion. Una revision critica. Valencia:
Promolibro.

Rodriguez, G.; Gil, J. y Garcia, E. (1996). Metodologia de la investigacion cualitativa. Mala-
ga: Aljibe.

th
Roid, G. H. (2003). Stanford-Binet Intelligence Scale, 5 Edition. Itasca, IL: Riverside Publi-
shing.
Rousseau, J.J. (2000). EI Emilio o la educacion. Elaleph.com. En http://escritoriodocentes.
educ.ar/datos/recursos/libros/emilio.pdf. (Obra original, 1761).

Rousseau, J.J. (2000). EI Emilio o la educacion. Elaleph.com. En www.e- libro.net/E-libro-vie-
jo/gratis/emilio.pdf. (Obra original, 1761).

Rozalén, J.L. (2004). Giner de los Rios. Coleccion Sinergia. Salamanca: Kadmos.

Rubio, E., (2002), Las politicas familiares, en Grau, M. y Mateos, A. (Eds.) Analisis de Politi-
cas Publicas en Espana: enfoques y casos. Valencia: Tirant lo Blanch.

Ruiz, C. (2008). El enfoque multimétodo en la investigacion social y educativa: una mirada
desde el paradigma de la complejidad. Revista de filosofia y socio politica de la educacion
Tere, 8, 13-28.

Ruiz, M.A.; Esteban, M.; Sancho, M.A.; y Santin, D., (2015). Indicadores bdsicos sobre
el estado del sistema educativo espaniol 2015. Madrid: Fundacion Europea Sociedad y Educa-
cion.

Sabariego, M.; Masst, 1. y Dorio, 1. (2004). Métodos de investigacion cualitativa. En Bisque-

rra, R. (2004): Metodologia de la investigacion educativa. Madrid: La Muralla. pp. 293-328.

Samweber, A. (2014). Mis recuerdos de Rudolf Steiner y Marie Von Sivers. Madrid: Editorial
Rudolf Steiner.

Sanchez Reyes, Ma D. (2000). “La influencia de la edad temprana en el proceso de adquisicion

263



de la lengua extranjera.” Revista de Pedagogia de la universidad de Salamanca. Dpto. Filo-
logia Inglesa- Universidad de Salamanca. (E.U. de Educacién de Avila) Aula, 12. pp.43-53.
Tomado de

Sandin, M.P (2005, septiembre). Retos actuales de la formacion en investigacion cualitativa en
educacion. Conferencia Clausura del I Encuentro Internacional de Investigacion Cualitativa en
Educacion. Universidad Experimental Libertador... Venezuela.

Sandin, M.P. (2003). Investigacion cualitativa en Educacion. Madrid: MacGraw-Hill.

Santin, D. Y Sicilia, G. (2015). El impacto de la Educacion Infantil en los resultados de Pri-
maria: Evidencia para Espafia a partir de un experimento natural. Madrid: Fundacion Europea
Sociedad y Educacion.

Savater, F. (1997). El valor de educar Barcelona: Ariel.

Schank, R.C. (1986). Una explicacion de la inteligencia. En R.J. Sternberg y D. Detterman
(eds.). /qué es la inteligencia? (pp.:157-158). Madrid: Pirdmide (traduccion castellano, 1988).

Schensul, Stephen L.; Schensul, Jean J. & LeCompte, Margaret D. (1999). Essential ethno-
graphic methods: Observations, interviews, and questionnaires (Book 2 en Ethnographer’s
Toolkit). Walnut Creek, CA: AltaMira Press.

Schmuck, Richard (1997). Practical action research for change. Arlington Heights, IL: IR1/
Skylight Training and Publishing.

Sebastian-Gallés, N. (2010) “Bilingual language acquisition: where does the difference lie?”,
Development, vol. 53, pags. 245-55.

Simons, H. (2012). El estudio de caso. teoria y practica. Madrid:Morata.

Snow, R. (1986). Sobre la inteligencia. En R.J. Sternberg y D.K. Detterman (eds.). ;qué es la
inteligencia? (pp.:159-167). Madrid: Piramide (traduccion castellano, 1988).

Soler, E. (2006). Constructivismo, innovacion y enseiianza efectiva. Caracas: Equinoccio.

Spearman, Ch. (1923). The nature of intelligence and the principles o cognition. Londres:
McMillan.

Spencer, H. (1855). The Principles of Psychology. Londres: Longman, Brown, Green, and
Longmans.

Stake, R. (1995). The art of case study research. Thousand Oaks: Sage Publications Straus, A.
y Corbin, J. (1990). Bsics of qualitative reserch. Newbury park, California: Sage.

Stake, R. (1998). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata. (4* edicién 2007)

Stanovich, K.E. (2009). What intelligence tests miss: The psychology of rational thought.
New Haven, CT: Yale University Press.

Sternberg R. J., & Kaufman, S.B. (2011). The Cambridge Handbook of Intelligence. Cam-
bridge, UK: Cambridge University Press.

Stiles, J. (1998) “The effects of early focal brain injury on lateralization of cognitive function”,
Current Directions in Psychological Science, vol. 7, pags. 21-6.

Stuart Shanker. “Self-Regulation: Calm, Alert, and Learning”. Education Canada. Vol. 50 (3).
Canada, 2010.

Tapia, J. A. (1992). Evaluacion de la inteligencia desde el enfoque Binet-Terman-Wechsler.
En R. Fernandez-Ballesteros (Ed.), Introduccion a la Evaluacion Psicologica (Vol. I). Madrid:

264



Piramide.

Taylor, S. J. y Bogdan, R. (2000). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. La
busqueda de significados. Barcelona, Paidos.

Terman L. M. (1916). The Measurement of Intelligence. Boston: Houghton Mifflin.

Terman L. M. (1919). The intelligence of school children. Boston: Houghton Mifflin.

Terman L. M. (1922).Were we born that way? World's work, 44, 657-659.

Terman, L. M. y Merrill, M. A. (1937). Measuring intelligence. Boston: Houghton Mifflin.

Terman, L. M. y Merrill, M. A. (1960). Stanford-Binet intelligence scale. Boston: Houghton
Mifflin.

Tesch, R. (1990). Qualitative Research: Analysis Types and software tool. London: Taylor &
Francis Group.

Thordike, E. (1913) Educational Psychology (vol. 1y 2). N.Y.:Teachers College Columbia
University.

Thurstone, L.L. (1938) Primary mental abilities. Chicago: University of Chicago Press.

Tilla, J. (Coord.) (2001). El legado pedagogico del siglo XX para la escuela del siglo XXI.
Barcelona: Grao.

Tummer, L. (2000). Rudolf Steiner y antroposofia para principiantes. Buenos Aires: Era Na-
ciente SRL.

UNESCO: Informe de la Comision Internacional sobre la educacion en el siglo XXI, 1996.
UNICEF: Estado mundial de la infancia, 2001.

Vega, M. de (1982). La metdfora del ordenador: implicaciones y limites. En 1. Delclaux; J.
Seoane (ed.). psicologia cognitiva y procesamiento de la informacion. Madrid: Piramide.

Vila, D. (2009). La Educacion Infantil de 0 a 3 afos, una etapa decisiva. MUFACE 214. Recu-
perado de: http://www.muface.es/revista/p214/educ.htm

VVAA. 2001.E! legado pedagogico del siglo XX para la escuela del siglo XXI. Barcelona:
Grao

Vygotsky, L.S. (1979). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Critica

Walter, R. (1984). La realizacién de estudios de casos en Educacion. Etica, teoria y procedi-
mientos. En Dockrekk, W. B. y Hamilton, D. (1983) Nuevas reflexiones sobre la investigacion
educativa. Madrid: Narcea. pp .42-82.

Yacuzzi, E. (2005). El estudio de caso como metodologia de investigacion: teoria, mecanismos
causales, validacion. Buenos Aires: Universidad del CEMA

Yin, R.(1989) Case Study Research. Design and Methods. London: SAGE.

Yin, Robert K. (1994). Case Study Research: Design and Methods. Sage Publications, Thou-
sand Oaks, CA.

Zubiria, J. (2006). Los modelos Pedagégicos. Bogota: Cooperativa Editorial del Magisterio.

265



WEBGRAFIA

http://www.revistainfancia.org (15/03/2015)
https://www.crin.org/es/biblioteca (17/01/2015)
http://www.muface.es/revista/p214/educ.htm (16/04/2015)

http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/sistema-educativo/ensenanzas/edu-
cacion-infantil.html (19/12/2014)

http://etimologias.dechile.net/?inteligencia (17/02/2015)

http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/69363/1/La_influencia de la edad temprana en
el .pdf (27/01/2015)

http://definicion.mx/sistema-educativo/ (20/12/2014)
http://www.biografiasyvidas.com/biografia/b/bruner.htm (24/04/2015)
http://www.ugr.es/~pwlac/G28 14Carmen_Alvarez-JoseLuis SanFabian.html (7/02/2015)
http://www.ine.es (15/01/2015)

266



ANEXO DOCUMENTAL

La presente Tesis incluye un CD-R con los siguientes Anexos:

ANEXOS
ANEXO I: Los principios de los derechos del nifo.

ANEXO II: Decreto 12/2008 y ORDEN EDU/904/2011, de 13 de julio, por la que se desarrolla
el Decreto 12/2008.

ANEXO III: Guion de entrevistas: educadoras, familias y trabajadores del CO “Villa San José”.
ANEXO IV: Instrumento de recogida de informacion durante el periodo de acogida.

ANEXO V: Datos recogidos relativos a las distintas inteligencias en el aula de los arboles.
ANEXO VI: Ejemplos de centros de interés, uno de inglés y otro del aula de los arboles.
ANEXO VII: Ejemplo de talleres con las familias.

ANEXO VIII: Ejemplos de la planificacion seguida en cada aula, presentado a las familias.
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