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Resumen. Se presentan los resultados y las conclusiones derivadas de un estudio de caso que investiga
el enfoque pedagdgico de Proyectos de Trabajo (en adelante, PT), para valorar la naturaleza de las
interacciones que acontecen entre el alumnado cuando se encuentra inmerso en este ambiente de
aprendizaje. Las maestras de Educacion Infantil que integran el caso objeto de investigacion son
expertas en esta Optica metodoldgica. Se ha empleado un método de naturaleza cualitativa. Buscando
una triangulacion de técnicas de recogida de informacion, se ha utilizado la observacion participante
y los diarios de practicas de alumnas de 4° de Grado. Al término de la investigacion, los PT se revelan
como un paradigma educativo que brinda incontables oportunidades de interaccion entre iguales. La
autonomia de la que gozan los nifios y las nifias, los sittia en calidad de referentes para sus semejantes,
motivando su proceder prosocial. Por ultimo, los PT invitan a los pequefios a adoptar el rol de co-
aprendices, implicandose activamente en el aprendizaje de sus compafieros y compafieras.

Palabras clave: desarrollo social, interaccion social, proyectos de trabajo, educacion infantil, estudio
de caso.

[en] Early Childhood Education classrooms when implementing Work
Projects’ Methodology. Social interaction among peers as a learning tool

Abstract. Here are presented the findings and conclusions from a case study that aims to deeply
understand about Work Projects” methodology (hereinafter, WP) and its influence in the nature of
social interaction among children within this particular learning environment. Early Childhood
Education teachers who integrate the case are well experienced in applying such pedagogical approach.
The method is qualitative and, in order to achieve a triangulation of techniques to seek information,
a participant observation process has been carried out, and pre-service teachers” diaries have been
analyzed. At the end of the research, WP is seen as an educational paradigm which offers children
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countless opportunities to interact with peers. It is also revealed how children’s autonomy places them
as referents for their equals, motivating their prosocial behavior. Lastly, this methodology invites
children to adopt a co-apprentice role by actively involving themselves in their partners” learning.
Keywords: social development, social interaction, work projects’ methodology, early childhood
education, case study.
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1. Introduccion

Se viene afirmando, desde hace varias décadas, que un 6ptimo desarrollo infantil no
acontece en situaciones de aislamiento y soledad (Raver y Zigler, 1997). En con-
creto, y desde el ambito de la pedagogia, Diamond (2010) expone que la estrategia
mas adecuada para hacer progresar los logros académicos del alumnado es atender
cuidadosamente las necesidades sociales y emocionales que todo nifio en edad in-
fantil posee. En este sentido, y a partir de la publicacion de Sagi y Hoffman (1976),
es posible concretar que el germen de la interaccion entre iguales podria encontrarse
en el llanto de los recién nacidos en el hospital cuando escuchan a otros que también
sollozan. Sin embargo, como posteriormente han descrito Eckerman, Davis y Didow
(1989), la mejora mas destacada del desarrollo social durante los dos primeros afios
de vida, parece ser el comienzo de relaciones con los adultos de referencia. No sera
hasta el final del segundo afio cuando tenga lugar un cambio muy relevante: la mani-
festacion de una inclinacion hacia la interaccion con otros nifios y nifias.

En consecuencia, es posible afirmar, junto con Strayer y Santos (1996), que los
nifos y las nifias, desde bien temprano, buscan a sus iguales como compaiieros de
actividad. En esta linea, siguiendo las precisiones conceptuales de Rubin, Bukows-
ki y Parker (2006), las interacciones entre iguales han de contemplarse como true-
ques sociales, definidos por la interdependencia de las acciones de ambas partes
implicadas.

Desde una optica global, el ambiente socio-cultural ejerce una poderosa influen-
cia en el desarrollo de cualquier individuo. Asi lo expuso Bronfenbrenner (1987)
en su teoria ecoldgica del desarrollo humano, en la que se ponen de relieve los muy
diversos entornos sociales en los que nos insertamos y la estrecha interrelacion exis-
tente entre todos ellos. Sin embargo, y dado el objeto de estudio de la presente in-
vestigacion, resultan reveladores los hallazgos alcanzados por Jones, Greenberg y
Crowley (2015). Los autores han podido concluir que, de entre multiples variables
influyentes, el establecimiento de relaciones sociales positivas con los iguales duran-



Rodriguez Carrillo, J. et al. Rev. complut. educ. 30(1) 2019: 185-203 187

te la infancia, también contribuye a obtener mejores resultados en el ambito acadé-
mico y profesional, una vez alcanzada la edad adulta.

2. Primeras experiencias en la Escuela Infantil: el ahora-o-nunca del
aprendizaje social

Los nifos y las nifias aprenden en colaboracion con sus docentes, en compaiiia de
sus iguales y gracias al impulso proporcionado por sus familias (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011). Fantuzzo, Bulotsky-Shearer, Fusco y
McWayne (2005) catalogan la habilidad que los nifios y las nifias demuestran al en-
tablar y mantener relaciones positivas con sus iguales, durante la mas tierna infancia,
como un indicador primario de la competencia social que poseen.

La entrada en la Escuela Infantil supone, para muchos nifios y nifas, el primer
contacto con amplios grupos de iguales (Fabes, Martin y Hanish, 2009). Vaughn y
Waters (1981) han conceptualizado este primer tramo educativo como la ocasion
perfecta para colocar los cimientos que, mas adelante, posibilitaran el establecimien-
to de relaciones igualitarias con los semejantes.

Paralelamente, Kostelnik, Whiren, Soderman, Rupiper y Gregory (2015) han
aludido a los conocidos como periodos de desarrollo optimos, esto es, momentos
concretos de la vida en los que los nifios y las nifias se encuentran idoneamente
preparados para adquirir nuevos aprendizajes. Martin, Fabes, Hanish y Hollenstein
(2006), por su parte, se han referido a la etapa de Educacion Infantil como un perio-
do sensible, en el que se sientan las bases de aquellos comportamientos, actitudes y
preferencias imprescindibles para interactuar y entablar relaciones con los demas.
En idéntica direccion han apuntado Katz y McClellan (1997), al precisar que las ba-
ses de la capacidad que nos permite desenvolvernos eficazmente en contextos socia-
les se sientan a lo largo de los primeros seis afnos de vida. Las autoras han afirmado
que todo aquello que no sea adquirido durante esta irrepetible coyuntura vital, sera
muy complejo alcanzarlo mas tarde.

3. La interaccion como sustento de la participacion: comunidades de practica
en el aula de Infantil

Tal y como plantean Sylva et al. (2006), el empleo del término calidad para calificar
los procesos de caracter educativo que acontecen en el marco de la Educacion Infan-
til, supone aludir, por un lado, a variables estructurales, como la ratio de aula o la
formacion inicial y continua del profesorado y, por otro lado, a cuestiones procesua-
les, tales como las interacciones docente-alumnado o la naturaleza de las situaciones
de ensefianza-aprendizaje propuestas. Para Woodhead (2006), el éxito o el fracaso
de cualquier programa educativo, por ser esencialmente una intervencion social, de-
pendera de la singularidad de las relaciones que se establezcan entre los miembros
de la comunidad escolar, esto es, entre el alumnado, el profesorado y las familias.
Haynes y Murris (2009), en un orden de ideas complementario, se posicionan al
demandar entornos educativos en los que el alumnado pueda disfrutar del lugar que
le corresponde y actuar, asi, como creador de conocimiento. Para Gandini (2012),
por ejemplo, resulta imperioso desestimar la imagen de infancia en un estado peren-
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ne de pasividad y egocentrismo. La citada autora, incorporando las disertaciones de
Loris Malaguzzi, ha abogado por contemplarlos como seres rebosantes de aptitudes
pero, por encima de todo, como seres naturalmente conectados con otros.

Es pertinente, en este punto, el discurso de Nyland (2009), quien pone de re-
lieve la escasez de momentos en los que interactuar en las rutinas escolares que,
férreamente pre-programadas por los docentes, imposibilitan que los nifios y las
nifias manifiesten sus puntos de vista. De hecho, en un informe realizado desde ins-
tancias europeas para identificar practicas pedagogicas de referencia en la etapa de
Educacion Infantil (OCDE, 2004), se extrajo, como principal concurrencia entre las
diferentes propuestas curriculares, el papel protagonista del alumnado, al decidir con
autonomia sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y desarrollarlo con potestad
junto a sus docentes. La responsabilidad para con el disefio de las experiencias de
aprendizaje es, por tanto, compartida, y el proceso de planificacion se articula a tra-
vés del intercambio de opiniones ¢ ideas entre los adultos y los pequeiios (Leinonen
y Venninen, 2012).

En la misma linea, Siraj-Blatchford y Sylva (2004) han expuesto que en las au-
las de Educacion Infantil en las que el alumnado, junto a los y las docentes, aunan
esfuerzos para dar respuesta a interrogantes, aclarar ideas o reflexionar en torno a
actividades desarrolladas, los encuentros nifio-nifio y nifio-maestro son emprendi-
dos, con mayor frecuencia, por los pequefos. Sin duda, estos contextos educativos
se asemejarian a lo que Haynes y Murris (2009) acuerdan designar como una comu-
nidad de indagacion reflexiva. En tal entorno, el aprendizaje no podria equipararse,
en absoluto, a una interiorizacion solitaria de conocimiento. Mas bien, seria correcto
compararlo con un proceso mediante el cual se empieza a formar parte irremplazable
de una comunidad de practica (Wells, 2001). Teniendo como referente a Vygotsky,
la actuacion conjunta en el marco de cualquier actividad de naturaleza socio-cultural,
constituye la base fundamental sobre la que se produce todo tipo de aprendizajes.

4. Los Proyectos de Trabajo: cuando el proceso de enseiianza-aprendizaje es
una investigacion que compromete individual y colectivamente

Siguiendo a Pozuelos (2007), nos adentramos en este punto en un terreno escurridi-
zo, por estar profundamente afectado por la polisemia. Conviene, en primer lugar,
hacer alusion a Kilpatrick, considerado el primer impulsor del método de proyectos
a principios del siglo XX, influenciado por Dewey y el movimiento de la educacion
progresista, y acérrimo defensor de la experimentacion y la inclusion de los intereses
del alumnado en la practica educativa. Arias, Arias, Navaza y Rial (2009) coinciden
con Pozuelos, y plantean la complejidad conceptual al hablar de proyectos pues, con
frecuencia, se utilizan indistintamente las nociones de «método», «enfoque metodo-
logicon, o « estrategia metodologica». Para Beresaluce (2009), por ejemplo, los PT
son una vision educativa que se centra en la investigacion de la realidad, establecien-
do puentes entre los aprendizajes, las situaciones y los problemas que integran dicha
realidad. Hernandez (2000), con un amplio recorrido en la investigacion sobre este
posicionamiento frente a la ensefianza y el aprendizaje, considera que los proyectos
no son recetas que puedan aplicarse de manera descontextualizada. Por el contrario,
los considera una «experiencia sustantiva» que ayuda a los estudiantes a aprender
de ellos mismos y de las situaciones que acontecen en el entorno que les rodea. Para
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Katz y Chard (1992), la postura que a través de los PT se adopta en relacion al pro-
pio aprendizaje, invierte por completo la actuacion que normalmente desempefia el
alumnado en el aula, invitando a los nifios y nifias a comprometerse con el aprendi-
zaje de sus compaiieros.

Mérida, Gonzalez y Olivares (2012) han enumerado una serie de requisitos en
los que reparar para acogerse convenientemente al enfoque de PT. Entre otros, se
sefialan el fomento de un aprendizaje activo y construido al investigar individual y
colectivamente. De hecho, la existencia de una considerable variedad de tareas a las
que sumarse, hace posible que todo el alumnado disfrute de un cometido relevante,
lo que acrecienta la percepcion de su propia capacidad y el sentimiento de pertenen-
cia al grupo-clase, dada la contribucion individual que cada uno realiza al producto
colectivo (Katz y Chard, 1992).

Para Dominguez (2004), en consecuencia, el desarrollo sociomoral y afectivo
del alumnado es un resultado natural en los PT. Al especificar la naturaleza del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje desde este paradigma, la autora pone de relieve una
dinamica de aula por la cual se comparte, se coopera y se interactia. Igualmente, se
refiere a la creacion de un clima presidido por la empatia, la libertad de expresion, y
la ayuda hacia aquellos con los que se convive, puesto que se reserva un lugar privi-
legiado a la interaccion entre iguales.

5. Método
5.1. Objetivos de investigacion

El propésito primordial del estudio ha sido profundizar en el enfoque pedagogico de
PT y valorar la naturaleza de las interacciones que se producen entre el alumnado
cuando se encuentra inmerso en dicho ambiente de aprendizaje. Los objetivos mas
relevantes son:

— Explorar los rasgos principales de los PT y su influencia en la interaccion entre
iguales.

— Analizar el lugar que ocupa la interaccion entre iguales y el desarrollo de la
competencia social en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

— Identificar practicas cotidianas de aula que favorecen el desarrollo de destre-
zas de indole social.

5.2. Metodologia

La investigacion es de naturaleza cualitativa. Al mismo tiempo, se ha optado por
un planteamiento de estudio de caso pues, cuando se trata de cuestiones relativas a
individuos o grupos sociales, s6lo puede considerarse como valido el conocimiento
que haya tenido en cuenta el contexto al cual pertenecen (Flyvbjerg, 2006; citado
en Simons, 2011). La eleccion del mismo responde a un interés por aprender y re-
flexionar en torno a una circunstancia que se estima como singular. La aspiracion
es describir exhaustivamente tal escenario, para legitimar su valor y, en tltima ins-
tancia, presentarlo a la comunidad educativa como un modelo y referente de buenas
practicas (Simons, 2011).
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5.3. Contexto y participantes

Para el desarrollo de la presente investigacion se ha llevado a cabo un muestreo
intencional, en el que se ha seleccionado la Asociacion RIECU por ser un contexto
profesional que trabaja por PT y tener una larga y contrastada trayectoria de com-
promiso con la innovacion y la mejora educativas. Ademas, las maestras que forman
parte de la mencionada red muestran una actitud de colaboracion voluntaria para
actuar como informantes clave de esta investigacion. Concretamente, se han selec-
cionado a dos maestras expertas en la aplicacion de esta metodologia, y con mas de
treinta afos de experiencia docente, que trabajan en un centro publico de Educacion
Infantil y Primaria situado en un contexto rural de la provincia de Coérdoba.

Ademas de las maestras, son objeto de investigacion los 42 nifios y nifias de cinco
afios que pertenecen a las tutorias de las maestras aludidas. Complementan el estudio
las 22 alumnas de 4° curso del Grado de Infantil que, durante el curso 2015/16, han
vertido sus opiniones y percepciones acerca de la influencia que la metodologia de
PT ejerce sobre la adquisicion de competencias del alumnado infantil en sus res-
pectivas memorias de practicas. Concretamente, se analiza el discurso que expresan
respecto a las interacciones sociales entre iguales que han tenido lugar en las aulas
donde han desarrollado sus practicas. Colaboran en esta investigacion un total de 68
personas.

5.4. Instrumentos y técnicas de analisis

Siguiendo las recomendaciones de Simons (2011), se han empleado dos métodos
cualitativos a los que suele recurrirse en investigacion con estudio de caso: la obser-
vacion y el andlisis documental.

El método de observacion empleado debe considerarse participante y natura-
lista, dado que ha comportado la implicacion de las investigadoras en el contexto
cotidiano donde acontecen los hechos que se pretenden analizar. El registro se ha
realizado complementando las anotaciones en un diario de campo, con grabaciones
de audio descriptivas de lo que sucedia en cada aula, con la intencion de evitar per-
der cualquier acontecimiento remarcable. En cuanto al andlisis documental, se han
estimado como fuentes de informacion los diarios de prdacticas confeccionados por
las estudiantes universitarias, tutorizadas por las docentes que integran la Asociacion
RIECU. En este sentido, y junto con McCulloch (2004), se suscribe el papel crucial
de los documentos personales, pues informan de situaciones sociales desde el prisma
de alguien que ha estado directamente involucrado.

Para analizar los datos recabados ha sido necesaria la confeccion, partiendo de las
principales nociones tedricas revisadas, de una matriz hermenéutica con categorias
v codigos. A pesar de contar con esta guia, la tarea analitica ha respetado el diserio
emergente por el que la investigacion cualitativa se caracteriza, estando abierta a
la aparicion de nociones no contempladas a priori (ver Anexo 1). Por otro lado, el
programa ATLAS.ti (v.7) ha facilitado la compleja labor de organizar la ingente can-
tidad de informacion disponible.

Persiguiendo conseguir rigor y solidez en los hallazgos, se han manejado nocio-
nes de calidad ajustadas al paradigma de investigacion que se suscribe. En un primer
momento, la triangulacion de fuentes de informacion ha dotado de credibilidad al
estudio. Como bien apunta Sharmahd (2012), la complejidad que entrafia el estudio
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Tabla 1. Fuente y estructura de los instrumentos de recogida de informacion.

E Instrumento Fuente Estructura
S 2 maestras del Equipo de 1. Espacio de aula
T Observacién Coordinacion de RIECU 2. Materiales de aula
U (curso 2015-16), y sus 3. Estructura de actividad
D respectivos grupos-clase 4. Clima de aula
I
o 1. Contextualizacion del centro de
. . practicas
Diarios de practicas de las . . .
de 4 5
22 alumnas de 4° de Grado, 2. dAeniclillslllz :;rlj planificacion por PT
C | Andlisis Documental que forman parte de la . .,
o, 3. Planificacion personal por PT para
A Asamblea de Innovacion de un mes de duracion
S RIECU (curso 2015-16) .
o 4. Valoracion personal de la
experiencia de practicas

Fuente: Elaboracion propia

de los fenomenos educativos, hace necesario recurrir a instrumentos complemen-
tarios, aunque de naturaleza diversa, con los que desentrafiar la diversidad de reco-
vecos existentes. El muestreo intencional, seguidamente, ha garantizado la trans-
feribilidad. Segiin Baker (2006), cuando se ofrece al lector informacion detallada
sobre los criterios por los que fueron seleccionados los participantes, le sera posible
reconocer los colectivos concretos a los que podrian transferirse las conclusiones del
estudio de caso. Por ultimo, el control por parte de dos investigadoras externas, ha
asegurado la dependencia y confirmabilidad de la investigacion emprendida.

5.5. Procedimiento

Antes de emprender la fase de trabajo de campo, fue necesario negociar el acceso al
mismo, para concertar las condiciones en las que el periodo de observacion iba a pro-
ducirse. El acuerdo se realiz6 contactando personalmente con las dos maestras cuyas
aulas iban a convertirse en objeto de estudio en profundidad. Asi, la recogida de in-
formacion para el presente estudio se materializa en seis jornadas completas en cada
una de las aulas. Los eventos significativos se registran utilizando una grabadora. Se
procura que el registro sea diferenciado para distinguir la voz de los implicados y la
de las observadoras al describir los acontecimientos. Por otro lado, se analizan los
diarios de practicas de las alumnas de 4° de Grado, identificando las categorias mas
relevantes detectadas en el discurso de las maestras.

Cuando se recaba toda la informacién requerida se inicia un proceso intencional
de transcripcion. Dicha fase asume un caracter plenamente interpretativo, en la que
los significados se van construyendo ¢ interpretando a la luz de la teoria suscrita.

El analisis de datos, por su parte, asume el formato de ciclo o proceso circular
(Goodwin y Goodwin, 1996). La clasificacion del texto a partir de las categorias de
la matriz hermenéutica simplifica, en primer lugar, la mision de desenmaraiar el in-
gente volumen de resefas textuales. La segunda tarea analitica es descubrir vinculos
entre las distintas etiquetas asignadas, emergiendo temas y subtemas que amplian el
contenido de los primitivos codigos. La interpretacion de las asociaciones que van
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Tabla 2. Cuadro-resumen del procedimiento de investigacion.

Primera Fase

Antes de acceder al campo

Segunda Fase
Trabajo de campo

Tercera Fase
Tras el abandono del campo

Definicion del objeto de
indagacion

Proceso de observacion
* Seis visitas a cada aula
(15h / aula).

Transcripcion

Confeccion de un marco
teorico y conceptual.

Adquisicion de diarios
de practicas.

Analisis - Interpretacion -
Resultados

Esbozo del plan de trabajo
Decisiones metodologicas
* Planteamiento de fines.
» Confeccion de matriz
hermenéutica.

observacion.

* Negociacion del proceso de

Conclusiones e implicaciones

Limitaciones y prospectiva

Fuente: Elaboracion propia

vislumbrandose, por ultimo, responde a la intencion de corroborar el alcance de los
datos y otorgarles el maximo significado.

6. Resultados y discusion

A lo largo de este epigrafe se pretende dar respuesta a los interrogantes que han
orientado la investigacion desde su inicio. Para ello, buscando una comprension del
caso que se base en la propia experiencia del lector, se emplean relatos literales®.

Tabla 3. Nucleos tematicos vinculados al primer objetivo especifico.

ensefanza-aprendizaje.

1. Lugar que ocupa la interaccion entre iguales y el
desarrollo de la competencia social en el proceso de

Importancia de los momentos
de aprendizaje conjuntos.

Marcos de actividad idoneos para
el desarrollo social.

Cooperacion entre iguales.

Conciencia de grupo

Fuente: Elaboracion propia

Para preservar el anonimato, cada extracto se acompana de informacion relativa a la condicion del participante
en relacion al presente estudio (DP, docente en practicas). La cifra anexa da cuenta de la variabilidad de testimo-
nios incorporados. También se precisa la fuente de la cual procede cada cita (D, diarios de prdcticas). Respecto
al material de observacion, el codigo empleado indica el aula en la cual acontecio el pasaje (Aula 1 o Aula 2),
y la fecha en la que se realizo el registro. Los nombres propios que aparecen en los fragmentos presentados no

son reales. Los originales han sido modificados por motivos de confidencialidad.
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Cabe comenzar haciendo alusion a la importancia concedida por las docentes a
los momentos de aprendizaje conjuntos. En este sentido, se percibe como las maes-
tras hacen sobresalir la potencialidad educativa del contacto entre pares por encima
de cualquier otra alternativa didactica.

[Refiriéndose al modo de abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje por parte
de su tutora profesional| «Yo sé que tenemos un dossier, y que hay que rellenarlo.
Pero ellos aprenden mas escuchando a sus compafieros» (DP13 — D).

Se ponen de relieve, a su vez, marcos de actividad idoneos para el desarrollo
social. Despuntan iniciativas que se insertan en el flujo cotidiano del Proyecto,
revelando su naturaleza esencialmente interactiva. Como afirman Alt y Reingold
(2012), las metodologias de ensefianza coherentes con una educacion que persigue
valores democraticos, favorecen la participacion del alumnado en interacciones a
partir de las cuales interpreta sus aprendizajes gracias a la experiencia propia y
ajena.

« (...) a través de la puesta en comun en las distintas actividades y asambleas, se
trabajan las habilidades sociales. Son capaces de aportar ideas, asi como de acep-
tar aquellas que los compaiieros proponen. Saben que deben colaborar codo con
codo con sus compaifieros, y que la puesta en comun es importante para el desarro-
llo del Proyecto» (DP20 — D).

Por otro lado, la explicitacion de experiencias de aula en las que los nifios y las
nifias ponen en practica sus habilidades de argumentacion y negociacion, es una
constante en el conjunto de testimonios recabados.

«Hemos realizado muchas actividades en pareja o por grupos pequeiios, donde
ellos mismos tenian que poner las reglas, llegar a un acuerdo y respetar las deci-
siones de los demas» (DP22 — D).

Al mismo tiempo, la cooperacion entre iguales emerge como un principio irre-
nunciable de la optica metodologica por la que se inclinan las docentes que forman
parte de la red objeto de estudio. En este sentido, Venninen y Leinonen (2013) han
planteado que el ejercicio de la participacion, derecho incuestionable del alumnado,
implica velar por el bienestar de los demas. La ayuda entre iguales brota sin mu-
cha dificultad cuando el alumnado es protagonista de los momentos de aprendizaje.
Como resultado, los nifios y las nifias experimentan un sentimiento de responsabili-
dad para con el avance de cada uno de los integrantes del grupo.

«(...) el nifio que habia traido la red, la cogio de la mano y la ayudo a sacar durante
algun rato hasta que, finalmente, la nifia lo consiguid hacer sola. (...) no dudoé en
ayudar a su compaiiera al ver que no queria jugar por no saber sacatr. (...) los Pro-
yectos favorecen las relaciones entre los iguales, pues el aprendizaje se construye
colaborando entre ellos» (DP20 — D).

Ademas, la asistencia proporcionada por los iguales contribuye a asegurar un
lugar valioso para todos, reduciendo al minimo los efectos negativos de situaciones
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socioeconomicas y familiares adversas. En el aula reina un estado de igualdad plena,
pues lo mejor que cada uno es y tiene se pone al servicio del resto.

«Durante el proyecto hay nifios y nifias que traen informacion y otros que no. Por
ello, al realizar la actividad de los expertos, los que no han aportado nada, gracias a
los recursos recopilados en clase sobre el tema y a la ayuda de los demas, obtienen
dicha informacion» (DP18 — D).

Blatchford, Kutnick, Baines y Galton (2003) van mas alla, y plantean que la au-
téntica colaboracion supone la adopcion, por parte de los nifios y las nifias, del rol
de co-aprendices. De los discursos recabados se desprenden sesiones de aprendizaje
grupal en las que se debaten, negocian, sopesan y descifran incognitas.

[Refiriéndose a lo aprendido del rol docente desempeiiado por su tutora profesio-
nal] « (...) ella nunca da la solucion, siempre invita a los nifios a pensar y buscarla
entre todos» (DP20 — D).

A su vez, el aprendizaje en las aulas tutorizadas por las docentes de referencia,
dista notablemente de una interiorizacion solitaria de conocimientos. Por eso, seria
apropiado equipararlo con un proceso mediante el que el alumnado, y también las
maestras, comienzan a formar parte de una comunidad de practica. En el seno de
los grupos-clase considerados para este estudio, existe una auténtica conciencia de
grupo. En el siguiente extracto, el sentido de comunidad se traduce en interés y pre-
ocupacion de cada miembro del grupo por sus compafieros y compaiieras, lo que se
convierte en el mejor aliciente para conseguir metas que son compartidas.

«La implicacion y la motivacion les nacen de dentro porque, a fin de cuentas, ese
Proyecto es de ellos. Son muy conscientes de que ellos 1o han creado y tienen que
cuidarlo, mimarlo y hacer que todos y todas se sientan parte del mismo para seguir
adelante» (DP20 — D).

Tabla 4. Nucleos tematicos vinculados al segundo objetivo especifico.

Interaccion a partir de interés

2. Préacticas de aula que condicionan la interaccion entre compartido.
iguales y el desarrollo de la competencia social del
alumnado. Marcos de actividad idoneos para

el desarrollo social.

Fuente: Elaboracion propia

La primera dimensidon que da respuesta al segundo fin especifico, interaccion a
partir de interés compartido, es puesta de manifiesto por una de las estudiantes en
practicas, al evocar la pluralidad de agrupamientos que es posible observar en el aula
que la acoge durante dos meses.

«(...), las relaciones y los grupos que formaban al jugar seglin sus intereses o se-
gun los tipos de juego» (DP16 — D).



Rodriguez Carrillo, J. et al. Rev. complut. educ. 30(1) 2019: 185-203 195

Asimismo, las oportunidades de juego libre con las que cuenta el alumnado tuto-
rizado por las docentes de la Asociacion RIECU, recurriendo a un nticleo tematico
plasmado anteriormente, se vislumbran como marcos de actividad idoneos para el
desarrollo social. Katz 'y McClellan (1991), a este respecto, prestan atencion al pro-
greso que experimentan las habilidades de interaccion social en contextos ludicos de
naturaleza simulada, pues el contenido en torno al cual se estructuran suele ser enor-
memente motivador para los nifios y las nifias participes. De igual modo, advierten
que un exceso de planificacion de estas situaciones podria limitar sus beneficios. El
siguiente episodio denota cierto grado de organizacion del tiempo de juego, aunque
la tematica del rincon es profundamente significativa, habiendo sido elegida por el
alumnado al estrenar el Proyecto.

«En el rincon del Teatro Romano, en el cual se realiza juego simboélico, los nifios y
las nifias preparan un teatro, se disfrazan y después lo exponen a sus comparieros
(DP7 - D).

Para poder abordar la respuesta a este tercer y ultimo interrogante de investi-
gacion, conviene hacer un apunte obligado. Tal y como se fue vislumbrando du-
rante el trabajo de campo y una vez acometida la tarea analitica, los fundamentos
del trabajo por Proyectos, y su consiguiente incidencia en el desarrollo social del
alumnado, so6lo es posible advertirlos a través de una figura docente que se iden-
tifique con ellos y los lleve diariamente a la practica. Por ello, las condiciones de
aula en las que la interaccion tiene lugar dependen, en gran medida, del rol adop-
tado por las maestras. El primer nticleo temadtico, contar con la voz del alumnado,
guarda estrecha relacion con lo postulado por Dominguez (2004), quien sitiia
el didlogo como modelo de intercambio social preferente desde este paradigma
pedagogico.

«(...), los conflictos se solucionan hablando, permitiendo que los nifios y las nifias

involucrados puedan explicar sus puntos de vista, al tiempo que descubran aquello
en lo que se han equivocado, de tal manera que no vuelva a suceder» (DP2 — D).

Tabla 5. Nucleos temadticos vinculados al tercer objetivo especifico.

3. Rasgos del Trabajo por Proyectos y su influencia en la Contar con la voz del alumnado.

interaccion entre iguales

Contar con la voz del alumnado.

Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, y como pone de manifiesto la docente cuyas palabras recoge su
alumna en practicas, son incontables las oportunidades de aprendizaje social que,
a lo largo de la jornada escolar, se suceden casi de manera imperceptible. Ain mas
tras iniciarse en el Trabajo por Proyectos. Segiin Kostelnik et al. (2015), dichas
ocasiones espontaneas sitllan a los nifios y a las nifias en una circunstancia ideal
para aprender nuevas estrategias que les permitan interactuar convenientemente
con sus iguales.
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[Incorporando una conversacion con su tutora profesional sobre las bondades del
Trabajo por Proyectos] «Desde que trabajamos asi, ha cambiado la interaccion
social en el grupo (...) No he de programar expresamente actividades (...) Son
tantas las oportunidades que dan los Proyectos, que sélo hay que estar atentas... y
guiar y provocar. Y al igual que un conocimiento, preguntar, reflexionar, razonar,
concluir, etc.» (DP15 — D).

En otro orden de ideas, y con la voluntad de abordar el segundo nucleo tematico
de este tercer y ultimo objetivo especifico, se incorporan las reflexiones de DeVries
y Zan (2003). Ambas autoras consideran que participar activamente en el proceso
de elaboracion de las normas que habran de respetar con asiduidad, hace que los
nifos y las nifas se desarrollen como seres socialmente integros y maduros, capa-
ces de regular su comportamiento independientemente de la situacion en la que se
encuentren enfrascados. El alumnado actua con autonomia en las aulas de interés
para la investigacion. Teniendo en cuenta lo puesto de manifiesto en el proximo
extracto, la potestad de la que disfrutan impulsa a los pequefios a implicarse en
la resolucion de los problemas cotidianos. Bajo estas circunstancias, las normas
que resultan no son preceptos que cumplir, sino mas bien acuerdos necesarios que
respetar.

«Las normas de clase se encuentran en un cartel dentro de la misma. Los nifios y
las nifias las han ido elaborando al resolver los conflictos que han ido surgiendo.
Estan redactadas con el vocabulario que ellos mismos utilizan. Son ellos los que
resuelven los problemas que surgen en el aula, proponiendo estrategias o métodos
para poner fin a dichas situaciones negativas y procurar que no vuelvan a surgir
(DP8 — D).

Los fragmentos que se presentan en seguida, cada uno de los cuales procede
de diferentes sesiones de observacion en las dos aulas a las que se ha acudido
durante el trabajo de campo, desvelan el papel primordial que los iguales desem-
penan en el desarrollo infantil. La autonomia con la que transitan por el proceso
de ensefianza-aprendizaje, es lo que sitia a los nifios y a las nifias en calidad de
referentes para sus semejantes, colaborando mano a mano con la docente y mo-
tivando a sus compaifieros a actuar prosocialmente. Como puede comprobarse en
el segundo extracto, también son el acicate perfecto para alcanzar estadios cog-
nitivos superiores.

«Aurora estaba buscando en Internet alguna musica arabe relajante. Los nifios y
las nifas, al ver que iba a poner un video, han apagado la luz del aula, han dis-
puesto sus sillas a modo de sala de cine, han cerrado la puerta y han empezado a
decir que se guardase silencio. Todo ha sucedido sin que la docente diese ninguna
indicacion» (Aula 2 — 26.04.2016).

«Hay variedad de agrupamientos, porque Olga les ha concedido bastante libertad
a la hora de afrontar la actividad. Marta, Elena y Noa, por ejemplo, estan trabajan-
do individualmente. Sin embargo, hay otros que estan trabajando conjuntamente,
compartiendo lo que van haciendo y retandose: Pues yo voy a hacer esto. jVenga
a ver si a vosotros también os sale!» (Aula 1 —29.05.2016).
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La alumna cuyos escritos se incorporan para finalizar la exposicion de los re-
sultados alcanzados, vincula la autonomia disfrutada por los nifios y las nifias de su
aula, no solo con las relaciones interpersonales mas intimas que entre ellos se forjan,
sino también con el conocimiento profundo que la docente puede adquirir de cada
situacion individual.

«Aunque los nifios y las nifias estan habituados a una rutina, dentro de ella son
muy libres de hacer lo que quieran, y sobre todo de expresarse. Esto me ha permi-
tido ver como son realmente todos. He conocido sus gustos, sus inquictudes y sus
amistades. Y, sobre todo, he podido comprobar lo bien que se conocen y cuanto se
quieren» (DP16 — D).

7. Conclusiones

Una de las aportaciones mas destacadas es el reconocimiento de los PT como
paradigma educativo que brinda incontables oportunidades de interaccion entre
iguales. El progreso del alumnado en sus destrezas de indole social se presenta
como una ganancia logica. Ademas, en el marco del Trabajo por Proyectos no han
de planificarse momentos para hacer avanzar la competencia social de los nifios y
las nifas. Muy al contrario, los maestros y las maestras, reconociéndose en una po-
sicion aventajada, han de aprovechar las ocasiones idoneas que surgen de manera
natural a lo largo de la jornada escolar. Por lo tanto, la capacidad para reconocer
estas coyunturas irremplazables, por ser una competencia docente esencial, habria
de considerarse en el disefio de los programas de formacion inicial y continua del
profesorado.

Entre otras muchas, la autonomia del alumnado es la aptitud que experimenta un
mayor progreso. Al ser autdbnomos, los nifios y las nifias resuelven contrariedades
cotidianas y se implican en la formulacion de normas y acuerdos. Ademas, esta con-
dicion de libertad e independencia de la que disfrutan, les permite situarse en calidad
de referentes, motivando la actuacion prosocial de sus iguales. En consecuencia, al
introducir practicas de aula adecuadas para promover el desarrollo social del alum-
nado, la presente investigacion podria constituir una ayuda valiosa para aquellos pro-
fesionales de la Educacion Infantil que desean impulsar la interaccion social positiva
entre los nifios y las nifias de su tutoria. Formar parte de este estudio ha brindado a
las maestras participantes la oportunidad de reflexionar y empezar a interesarse por
los efectos, positivos y negativos, que su propia intervencion puede comportar para
con el aprendizaje de habilidades para la interaccion social.

El estudio de caso llevado a cabo ofrece, a su vez, evidencias para reconocer las
multiples posibilidades educativas del contacto entre iguales. Los hallazgos alcan-
zados descubren un tipo de cooperacion por la que el alumnado se aprende mutua-
mente. Como Blatchford et al. (2003) han reflexionado, la idea de escuela que con
asiduidad se maneja, y que sitia al alumnado aisladamente, frente a dispositivos
electronicos que les permiten manipular la ingente cantidad de informacion a su
alcance, olvida un rasgo esencial del aprendizaje: las relaciones e interacciones me-
diante las que este proceso tiene lugar. Por lo tanto, la educacion del futuro y del
presente, tiene que ver mas con co-aprendices que, juntos, colman de sentido toda la
informacion de que disponen.
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8. Limitaciones y prospectiva

Es conveniente sefialar ciertas cuestiones a tener en cuenta a la hora de interpretar los
resultados de esta investigacion. Reconociendo la existencia de algunas carencias en
el trabajo acometido, es posible proponer sugerencias de mejora que se conviertan
en lineas futuras de indagacion. El primer aspecto a considerar deviene de la propia
naturaleza de la etapa de Educacion Infantil en Espaiia, y por la que cada docente
es tutor o tutora de un mismo grupo de alumnos y alumnas durante tres afios con-
secutivos. La riqueza relacional de las aulas de este estudio de caso, puede deberse
precisamente a esa continuidad en la figura de las maestras quienes, en su mayoria,
han pasado junto a su alumnado mas de un curso escolar completo antes de que co-
menzara la recogida de informacion para este estudio. Lo mas probable es que, para
ese instante, ya se hayan establecido los acuerdos de convivencia fundamentales,
e instaurado un sentimiento de comunidad en el aula, disfrutando del consiguiente
clima de afecto y respeto mutuo. Una alternativa de investigacion futura podria ser
la inclusion en la muestra de realidades escolares internacionales, para comprobar
como incide la estabilidad de la figura docente en la vida social de las aulas de In-
fantil.

Por otro lado, y aunque el proposito de la presente investigacion no ha incorpo-
rado la perspectiva del alumnado, resultaria sumamente valioso contar con la mirada
infantil, para generar un conocimiento mucho mas auténtico del proceso por el que
la competencia social progresa en aquellas aulas de Educacion Infantil en las que se
trabaja por Proyectos.

En lo que atafie al proceso de observacion, los cambios para el futuro estarian
relacionados con un incremento del nimero de unidades en las que llevar a cabo la
tarea etnografica, ademas de con las técnicas de recogida de evidencias empleadas.
Aun cuando las investigadoras proseguirian insertas en el contexto de interés, seria
extraordinario el apoyo proporcionado por medios visuales como la fotografia o la
filmacion.
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Anexo. Matriz hermenéutica final (después del abandono del campo
y el analisis)

Categorias Subcategorias

1.1.1. Zonas amplias

1.1.2. Rincones acotados

1.1. Distribucion
1.1.3. Zona de descanso

1.2.1. Docente

1. Espacio de aula 1.2.2. Alumnado

1.2.3. Familias
1.2. Disefio

1.2.4. Compartida

1.2.5. Agentes externos

1.3. Estética

Categorias Subcategorias

2.1.1. Docente

2.1.2. Alumnado

2.1. Confeccidn- 2.1.3. Familias

aporte 2.1.4. Conjunta

2.1.5. Comercial

2.2.1. Decoracion

2.2.2. Juego

2. Materiales de aula
2.2.3. Trabajo auténomo

2.2. Uso
2.2.4. Trabajo conjunto

2.2.5. Otros (cuidado, acuerdos)

2.3.1. Docente

2.3.2. Alumnado

2.3. Organizacion
2.3.3. Familias

2.3.4. Compartida
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Categorias Subcategorias

3.1.1.1. Rutinas
y normas de
comportamiento

3.1.1. Asamblea 3.1.1.2. Intereses,

motivaciones y vivencias

3.1.1.3. Aprendizajes

3.1.2. Tiempo-juego libre-cuidado

3.1. Tipologia

3.1.3. Desayuno
3.1.4. Recreo

3.1.5.1. Conceptos
3.1.5. Autoevaluacion 3.1.5.2. Procedimientos

3.1.5.3. Actitudes

3.1.6. Especificas proyecto

3.2.1. Gran grupo

3.2.2.1. Heterogéneo

género

3. Estructura de

actividad 3.2.2.2. Heterogéneo
amistad

3.2. Agrupamientos | 3.2.2. Pequefio grupo
3.2.2.3. Homogéneo

género

3.2.2.4. Homogéneo
amistad

3.2.3. Individual

3.3.1. Relacionado con la CS

3.3.2. No relacionado con la CS

3.3. Contenido
3.3.3. Significativo

3.3.4. No significativo

3.4.1. Docente

3.4.2. Alumnado

3.4. Direccion
3.4.3. Familias

3.4.4. Compartida

3.5. Duraciéon
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Categorias Subcategorias
3.6.1.1. Aula propia
3.6.1. Aula
3.6.1.2. Aula ajena
3.6. Localizacion 3.6.2. Patio
3.6.3. Gimnasio
3.6.4. Otros
3. Estructura de 3.7.1. Ausente
actividad
3.7.2. Observa
3.7. Implicacién 3.7.3.1: C9nstm001on
docente aprendizaje
3.7.3. Actlia 3.7.3.2. Instruccion
3.7.3.3. Supervision-
correccion
Categorias Subcategorias
. 4.1.1. Problema
4.1. Tratamiento
de la diversidad 4.1.2. Oportunidad
individual :
4.1.3. Normalidad
4.2.1.1. Dinamicas de
cuidado
4. Clima de aula 4.2.1. Cooperacién 4.2.1.2. El aula como
comunidad
4.2. Natgraleza de 4.2.1.3. Relaciones
las relaciones . .
igualitarias
4.2.2. Individualismo
4.2.3. Competicion 4.2.3.1. Relaciones no

igualitarias




