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RESUMEN

Se presenta en este articulo la iniciativa desarrollada en una escuela infantil de Cantabria (Espafia) orientada
a promover la mejora escolar a través de la escucha de la voz del alumnado. En esta experiencia, el jardin del
centro, concebido como un elemento mas de su proyecto educativo, se convierte en el elemento a partir del
cual se inicia un proceso de investigacién en el que educadoras, alumnado e investigadoras dan lugar a una
investigacion colaborativa enmarcada en la tradicién de investigacion cualitativa-participativa, la cual pretende
la transformacién de la realidad a partir de la concepcién democritica de los procesos de indagacién y de la
construccién compartida del conocimiento.
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ABSTRACT
This article presents the initiative carried out in an infant school in Cantabria (Spain) in order to promote school
improvement through the student voice. On this experience, the school’s garden, conceived as other element of
its educational project, becomes the element from which a research process begins in which teachers, students
and researchers give rise to a collaborative research. This research is framed in the tradition of participatory-
qualitative research, which seeks the transformation of reality from the democratic conception of the processes of
inquiry and the shared construction of knowledge.
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1. INTRODUCCION

Desde la aprobacién de la Convencion sobre los Derechos de la Infancia (Naciones Unidas,
1989), la nocién de participacion de nifios y nifias se ha situado en la agenda internacional
como objeto de reflexién y practica (Cook-Sather, 2006; Clark, 2012; Ghirotto y Mazzoni,
2013). Sin embargo, la presencia de este término en los discursos pedagdgicos no ha
implicado un consenso sobre su sentido e implicaciones llegando a encontrarse bajo el mismo
iniciativas de diverso, y a veces contradictorio, alcance (Fielding, 2011; Bae, 2010; Susinos-
Rada & Ceballos-Lépez, 2012; Liebel y Saadi, 2012). Por ello, como sefiala Moss (2014), es
necesario reflexionar sobre las imdgenes y asunciones, esperanzas y miedos de las diversas
narrativas que dan sentido a las experiencias y realidades educativas de participacion.

En los dltimos afios, la educacién infantil, especialmente el primer ciclo (0-3), ha
sido ampliamente olvidada por los sistemas publicos favoreciendo que se imponga una
narrativa que entiende la educacién de la primera infancia como un producto que se rige
por relaciones econdmicas de competencia y eficiencia (Kagan, Cohen & Neuman, 1996;
Dahlberg, Moss & Pence, 2005; Moss, 2014, 2015), donde las familias y los nifios son
concebidos como clientes que analizan diferentes ofertas y, en un proceso de eleccién
individual, seleccionan el mejor servicio (Clark, McQuail & Moss, 2003; Moss, 2011). En
este sistema, la participacién es entendida como un medio de control y competitividad entre
centros. Este modelo educativo se ha impuesto como un “régimen de verdad” (Dahlberg &
Moss, 2005) universal, natural, neutral y necesario que ha impuesto la dictadura de la “no
alternativa” (Unger, 2005).

Sin embargo, disponemos de evocadores ejemplos que muestran narrativas basadas en
practicas mas democraticas, justas e inclusivas. Por ejemplo, las escuelas Reggio Emilia
en Italia (Rinaldi, 2006), las experiencias de Voz del Alumnado (Student Voice) (Fielding,
2011; Ceballos-Loépez, 2015; Ceballos-Lépez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016) o las
iniciativas basadas en el arte (Thomson y Sefton-Green, 2010). En este proceso de mostrar
narraciones alternativas, presentamos una iniciativa, dentro de un proyecto mas amplio
de investigacion', llevada a cabo en una Escuela Infantil que acoge a nifios/as desde los
4 meses hasta los 3 afios. Esta experiencia busca promover la mejora en la escuela y sus
practicas a través de escuchar la Voz del Alumnado. En concreto, iniciamos un proceso
de reflexién y mejora sobre el espacio y practicas que se llevan a cabo en el jardin de la
escuela, entendiéndolo como un elemento central del proyecto educativo de la escuela
(Abad, 2006; Clark, 2010).

2. UNA NARRACION ALTERNATIVA SOBRE LA EDUCACION INFANTIL: UNA
ESCUELA MAS DEMOCRATICA E INCLUSIVA

La defensa de la democracia como valor y practica educativa, y la educacién como medio
para fortalecer y sostenerla, posee una extensa tradiciéon (Dewey, 1937; Moss, 2011), sin

! Beca-contrato de Formacién de Personal Investigador (FPI) del Ministerio de Economia y Competitividad (ref. BES-2012-
059084) para el desarrollo de la tesis doctoral “Disefo, desarrollo y evaluacién de cinco experiencias de voz del alumnado
en escuelas de Cantabria (Espafa). Propuesta de una guia para centros educativos”. Esta tesis se enmarca en el Proyecto
I+D+I “Escuelas que caminan en la direccion inclusiva: aprendiendo de la comunidad local, la voz del alumnado y el apoyo
educativo” (Dra. Teresa Susinos-Rada. MICINN, Ref. EDU2011-29928-C03-03).

118



Estudios Pedagégicos XLIV, N° 3: 117-135, 2018
ESPACIOS PARA JUGAR, PARA APRENDER. ESPACIOS PARA RELACIONARSE. UNA EXPERIENCIA DE VOZ DEL
ALUMNADO EN LA ESCUELA INFANTIL (0-3 ANOS)

embargo, su desarrollo en las escuelas tiene una presencia limitada. Enunciar la finalidad
de una educacién democratica no es suficiente si las escuelas no se configuran como
espacios de educacién para la democracia y en democracia. Espacios de vida civica que
promueven una educacion justa, equitativa (Bolivar, 2016), basada en la participacién y
toma de decisiones colectiva y deliberativa de la vida escolar (Fielding, 2011; Susinos-
Rada & Ceballos-Lépez, 2012; Ceballos-Lépez, 2015).

Como diversos autores han sefialado (Hart, 1992; Mitra, 2007; Fielding, 2011; Susinos-
Rada & Ceballos-Lopez, 2012), el término participacién aglutina experiencias de muy
diverso alcance y profundidad. Pueden documentarse iniciativas donde la participacién
se equipara a la consulta, donde los temas son decididos por los adultos y los nifios/as son
considerados como una fuente de informacion, hasta iniciativas donde son responsables de
definir y desarrollar un proyecto colectivo, adoptando el rol de investigadores y agentes de
cambio de su realidad educativa.

Por su parte, el movimiento de Voz del Alumnado promueve el desarrollo de
experiencias basadas en la democracia deliberativa. Procesos que involucran a todas
las personas implicadas en la escuela, especialmente aquellas que han sido relegadas
tradicionalmente, en la toma de decisiones colectivas. Una propuesta ética, politica y
educativa que impregna la vida cotidiana (Moss, 2011) y promueve la escucha diaria de
los nifios/as. Esto implica asumir que la vida escolar se construye como una actividad
colectiva que implica a todos los sujetos, poniendo en valor las interpretaciones que los
nifios/as realizan de su experiencia escolar (Cagliari, Barozzi & Giudici, 2004; Clark &
Moss, 2005; Burke, 2005; Malone & Tranter, 2003; Stephenson, 2003), y crear los espacios
y oportunidades para compartir, dialogar, negociar y tomar decisiones colectivamente. Este
proceso deliberativo de eleccién debe sustentarse en la biisqueda de alternativas que den
respuesta a las necesidades colectivas basadas en la justicia, responsabilidad social y bien
comun (Bentley, 2005; Power Inquiry, 2006; Moss, 2011).

Por otro lado, las experiencias de Voz del Alumnado sitian el debate en la
transformacion de las relaciones educativas, tradicionalmente jerarquicas, en otras de
poder distribuido (Kjgrholt, 2005; Arnot, Mclntyre, Pedder & Reay, 2004; Fielding, 2011).
Del mismo modo, se deben revisar las relaciones entre los nifios/as, reconociendo que la
infancia no es un grupo con un uso del poder homogéneo (Kellet, 2011; Bucknall, 2012).
De este modo, se busca construir lo que Christensen y Prout denominan “simetria ética”
(Christensen &Prout, 2002), transitando desde un “poder sobre” los demads hacia el “poder
con los otros” que se hace presente en los procesos de didlogo y toma de decisiones, y en
la materializacion de las ideas y propuestas en practicas visibles (Fielding y Bragg, 2003;
Fielding, 2011; Moss, 2011).

Por ultimo, podemos sefalar que el modo en el que se configura la participacién y los
asuntos que son objeto de didlogo estdn en estrecha relacién con las ideas de infancia y
ciudadania (Clark, 2007; Biesta, 2016). Una sociologia de la infancia que ha experimentado
un proceso de transformacién no lineal ni universal, que propicia que convivan las
diferentes narrativas. Encontramos una imagen de la infancia basada en la ideologia de la
inmadurez, como un tiempo de espera en el que “atin no pueden” participar, opinar, saber o
comprender (Dahlberg et al., 2005; Rudduck & Flutter, 2007) y que debe prepararles para
el ejercicio de una ciudadania futura basada en el cumplimiento de las normas y deberes
establecidos. En consecuencia, las experiencias de participacidn se sitdan principalmente
en las etapas superiores de educacién secundaria (Susinos-Rada & Ceballos-Loépez, 2012)
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y educacién primaria (Parrilla & De la Fuente, 2013; usinos-Rada & Haya, 2014), siendo
reducido el nimero de experiencias en la etapa de educacién infantil, focalizadas en el
segundo ciclo (3-6 afios) (Clark, 2010).

Por otro lado, encontramos concepciones mds complejas y posibilitadoras de infancia
como ejercicio de la ciudadania plena (Dahlberg et al., 2005; Ceballos-Lépez, 2015). Esta
puede ser entendida como ciudadania participativa, implicada activamente en su comunidad,
donde la edad no es una barrera para participar en la toma de decisiones (Lindley, Brinkhuis
& Verhaar, 2011); y, mas profundamente, como una ciudadania orientada a la justicia,
que analiza y busca transformar las situaciones sociales y educativamente excluyentes
(Bolivar, 2016). Este proceso se sustenta en practicas y politicas de reconocimiento y
empoderamiento (Kincheloe, 2007), que reconocen que la infancia tiene la capacidad y
conocimiento para comprender y tomar decisiones, planificar acciones y aportar soluciones
(voz con agencia) (Martin, Worrall & Dutson-Steinfeld, 2005; Biesta & Osberg, 2007;
Susinos-Rada & Ceballos-Lépez, 2012; Clark, 2010; Lindley et al., 2011; Ghirotto &
Mazzoni, 2013).

3. LOS AMBIENTES ESCOLARES COMO EL TERCER MAESTRO

En ocasiones, el modo en que la infancia experimenta, aprende y construye relaciones
y significados no es tenido en cuenta al definir el disefio y arquitectura de los espacios
escolares (Vecchi, 1998; Clark, 2007). Esta afirmacién es especialmente relevante al
hacer referencia a los ambientes exteriores, considerados habitualmente como lugares
sin interés pedagdgico. Sin embargo, existen ejemplos como las escuelas Reggio Emilia,
donde los ambientes se consideran como el “tercer maestro” (Strong-Wilson & Ellis,
2007), transcendiendo lo meramente fisico, para entenderlos como lugares donde las
relaciones se construyen y reconstruyen permanentemente y donde las oportunidades
de experimentacidén, encuentro, comunicacién y accién se configuran (Wurm, 2005;
Abad, 2006). Es desde esta consideracion desde donde nos preguntamos cémo podemos
mejorar los espacios exteriores en la Escuela Infantil al considerar que “ningtin espacio es
marginal, ningtn rincén es sin importancia y cada espacio necesita estar vivo y abierto al
cambio” (Cadwell, 1997: 93). Una reflexion que supone una oportunidad para modificar las
relaciones y procesos educativos que en €l acontecen (Strong-Wilson & Ellis, 2007; Abad,
2006; Clark, 2010).

En esta linea, encontramos un nimero creciente de investigaciones en las que los
nifios participan en el andlisis y diseflo de los espacios escolares (Malone & Tranter,
2003; Clark, 2007; Norddahl & Einarsdéttir 2014). En ellas se muestra que los espacios
exteriores proporcionan oportunidades que implican asumir desafios en un necesario
equilibrio entre el reto fisico y la seguridad (Sandseter, 2009; Little & Eager, 2010); ofrece
la posibilidad de explorar, comunicarse y relacionarse entre ellos (Clark & Moss, 2005;
Clark, 2007; Einarsdottir, 2011; Perry & Dockett, 2011) o crear lugares para si mismos
(Norddahl & Einarsdoéttir, 2014); y disfrutar de entornos naturales de interactuar con la
tierra, la vegetacion, el agua, los pequefios insectos, etc. (Malone & Tranter, 2003; Burke,
2005; Waller, 2006; Clark, 2007; Lucas & Dyment, 2010). En definitiva, muestran c6mo
el espacio exterior debe configurarse como un ambiente natural que ofrezca una amplia
gama de posibilidades de exploracién, movimiento y descubrimiento que, por su amplitud,
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recursos —plantas, arboles, arena, rocas, agua, etc.— y actividades —escalar, cavar, trepar,
correr, etc. (Young & Elliott, 2013)—, no estdn disponibles en el interior de la escuela
(Clark, 2007; Waite, 2007).

Diferentes autores han intentado definir las principales caracteristicas de los espacios
(Lledé & Cano, 1994; Ceppi & Zini, 1998; Fraser, 2006; Strong-Wilson & Ellis, 2007;
Abad, 2006). En un intento de reorganizar estas caracteristicas encontramos: la cualidad
estética, la atmosfera, luz, sonidos, materiales y cromatismo cuya interaccion ofrece
una experiencia multisensorial (Bullard, 2013), bella y agradable (Veechi 1998; Fraser,
2006; Clark, 2007), superando la equiparaciéon del disefio estético con la decoracién
infantilizadora (Abad, 2006). La osmosis como promotora de la integracién y continuidad
entre los espacios interiores y exteriores a través del uso de materiales naturales (Ceppi
& Zini, 1998). La capacidad de transformacién de los espacios y elementos presentes a
los diferentes proyectos, actividades, relaciones y juegos de la infancia (Abad & Ruiz
de Velasco, 2014). La experimentacién como accién principal para lo que se requiere la
presencia de elementos y objetos de distinto tamafio, color, textura, que promuevan probar,
crear y descubrir (Abad, 2006). Por dltimo, facilitar el encuentro y las relaciones con otros
nifios/as y con los objetos que faciliten la construccion de significados y la exploracién del
mundo (Wurm, 2005).

4. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Este trabajo se enmarca en la tradicidn de la investigacion cualitativa-participativa que tiene
como proposito la transformacion critica de la realidad asumiendo una visién democratica
de los procesos de investigacion y construccién compartida del conocimiento (Nind, 2014).
Esto sitda la investigacién, por un lado, en un contexto local de desarrollo en el que se
busca comprender los fenémenos singulares y nicos que acontecen en €l para mejorar
la realidad educativa. Por otro lado, la incorporacién de los sujetos de investigaciéon en
la toma de decisiones sobre “la planificacién del proyecto, el disefio de la investigacion,
la recopilacién y andlisis de datos y/o la difusién y aplicacién de los resultados de la
investigacion” (Bourke, 2009: 458).

La experiencia aqui recogida se enmarca en una investigacion mas amplia que integra
el desarrollo de cinco experiencias de Voz del Alumnado en escuelas de educacién infantil
y primaria (Ceballos-Lépez, 2015). En concreto, analizamos la iniciativa desarrolla en una
Escuela Infantil de la Comunidad de Cantabria (Espafia) que acoge a nifios/as desde los
4 meses a los 3 afos. La creaciéon de dicha escuela estuvo vinculado a la conciliacién
familiar, sin embargo, desde los momentos iniciales se definié un proyecto educativo que
desborde la accién asistencial para vincularse al desarrollo de un proyecto pedagdgico
basado en los principios de las escuelas italianas de Reggio Emilia (Osoro & Meng, 2015).

Sibienlasdiferentes experiencias de estainvestigacion comparten las fases de desarrollo,
el trabajo en el primer ciclo de Educacién Infantil plantea nuevos retos y caracteristicas.
Estos momentos o fases comunes son: (1) una mirada compartida a la cultura participativa
de la escuela; (2) proceso de consulta, deliberacion y toma de decisiones (3) desarrollo del
proyecto de mejora surgido de la voz del alumnado (4) evaluacién de la experiencia.

El desarrollo de relaciones democraticas (Clark, 2010; Nind, 2014) y laincorporacién de
las ideas, perspectivas y voces de los sujetos (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Christianakis,
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2010), nos invita a repensar las estrategias de produccién de datos utilizadas. A las técnicas
utilizadas tradicionalmente en la investigacién cualitativa se han incorporado, dada la
peculiaridad de los nifios y nifias participantes, otras que aumentan la presencia y visibilidad
de los participantes y permiten escuchar la voz de todos los sujetos implicados (Barker &
Weller, 2003; Clark & Moss, 2005) enfatizando modos de comunicacion distintos a la
palabra escrita (Clark, 2007). Asi encontramos: (1) la entrevista semiestructurada (Fontana
& Frey, 1994) para la que se disefié un guion previo que estructura la entrevista pero deja
espacios para incorporar nuevos temas (Hammersley & Atkinson, 1994; Kvale, 2011); (2)
la observacién participante de momentos claves (Flick, 2004), (3) el anélisis de documentos
legales y/o producidos en el contexto de la investigacion por los sujetos; (4) seminarios de
trabajo recogidos en el diario de campo (Seale, Nind, Tilley & Chapman, 2015); (5) medios
visuales (fotografias); (6) estrategias mediadas (Ceballos-Lopez, Susinos-Rada & Saiz-
Linares, 2016) y (7) cuestionarios disefiados ad hoc (Flick, 2004).

Los datos producidos se analizaron a través de categorias y cddigos disefiados
deductiva-inductivamente (Flick, 2004) utilizando el programa MAXQDA (2010). A
continuacidn, se presenta una breve mirada a dichas categorias y su descripcién:

Tabla 1. Categorias de andlisis y su descripcion.

Categorias Descripcién

Datos identificativos y caracteristicas del centro, la etapa y nivel

Datos de la experiencia . L
P educativo y los docentes implicados.

Cultura de participacién | Ideas y afirmaciones acerca del significado de participacion y ejemplos
del centro de los espacios de participacion de la infancia existentes en el centro.

Ideas, afirmaciones y ejemplos sobre el formato de comunicacién y los
procesos, agrupamientos, metodologia, estrategias y rol docente
llevados a cabo durante el momento de consulta y deliberacion.

Proceso de consulta y
deliberacion

Ideas, afirmaciones y ejemplos sobre el disefio y desarrollo de los

Proyecto de mejora .
proyectos de mejora.

Ideas, afirmaciones y ejemplos sobre cambios y mejoras surgidos a

Mejora . Lo
! consecuencia del desarrollo de la experiencia.

Por tiltimo, destacar que la investigacién estd en la linea del Cédigo Etico EECERA
para los investigadores de la primera infancia (Bertram et al., 2015), asi como otras
consideraciones aportadas por diversos autores (Dockett, Einarsdottir & Perry, 2009).
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5. RESULTADOS

Los resultados de la investigacién se presentan al tiempo que se describen las fases de
desarrollo de la investigacion.

5.1. CREACION DEL EQUIPO DE TRABAJO, MOVILIZACION DEL CONOCIMIENTO EXISTENTE Y
ANALISIS DE LA REALIDAD

El primer contacto del equipo de investigacién con el centro se realizé a través de su directora
con el propésito de presentarle el sentido del proyecto y las caracteristicas e implicaciones
de una investigacién participativa, en la que la incertidumbre y la complejidad son dos
rasgos caracteristicos. Tras algunas reuniones internas de las maestras y una nueva entre las
maestras y las investigadoras, se inici6 la experiencia. Este proceso de aceptacién individual
e institucional es esencial ya que la investigacién necesita del compromiso, implicacién y
asuncién de cambios individuales, pero también del centro en su conjunto (Parrilla & De
la Fuente, 2016).

En este momento se crea un grupo de trabajo formado por las maestras, la directora
y las investigadoras que, a modo de Comunidad de Practica (Wenger, 1998), buscan
poner en comun sus ideas y reflexiones, analizar la experiencia educativa y promover
mejoras. Profesionales que aportan un conocimiento diverso, fruto de su bagaje personal y
profesional, pero que comparten un mismo interés, aumentar los espacios de participacién
de los nifios/as en la escuela y se comprometen por llevar a cabo un trabajo colaborativo.

El primero de los procesos de reflexién que inicia el grupo es acerca del sentido,
implicacion y practica de la escucha de la voz de los nifios/as en la escuela. Se desarroll6
un proceso de produccién de informacién a través de: entrevistas semiestructurada a las
maestras y a la directora y observaciones de la vida de la escuela, los proyectos de trabajo y el
espacio del jardin. Esta informacién permitié confeccionar un documento de uso interno en
el que se presentaban “incidentes de participacién”, es decir, procesos, sucesos o reflexiones
que podian considerarse oportunidades perdidas de participacién o espacios sobre los que
poder aumentar la voz del alumnado. El didlogo que se gener6 en torno a estos incidentes
nos permitié compartir conocimientos y generar otros nuevos acerca de la participacionn:
espacios en los que se puede ampliar la participacion de los nifios/as; las estrategias para
escuchar la voz de todos los nifios/as; el papel de los responsables de aula; y la opinién de
las familias sobre la participacién de sus hijos/as en la escuela visto por las maestras.

Este proceso se presenté como un momento muy exigente para todos los participantes.
Para las profesionales de la escuela porque dos personas ajenas a ella (las investigadoras)
accedian a su contexto de trabajo con una mirada analitica. Para las investigadoras, porque
era necesario atender a las interpretaciones que realizdbamos sobre la practica docente,
evitando que los docentes vean juzgado su trabajo. Es finalmente en este proceso de co-
construccién de conocimiento donde se identificé y prioriz6 el ambito de mejora: el jardin
de la escuela.

P.: Sien esta escuela se decide emprender un plan de mejora ;qué se podria mejorar,
por qué y cémo crees que podria hacerse?

R.: Elde los espacios exteriores, porque, bueno, tenemos unas instalaciones exteriores
que se pusieron en su dia y tal, pero si que tenemos una espinita ahi clavada
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siempre que nos apetece mucho redisefiar el espacio exterior y convertirlo en algo
mas natural con mas elementos naturales, madera, troncos, tal, Yy yo creo que eso
seria una cosa que nos interesaria a todos. [...]. Podria ser algo que nos englobase
a todos los miembros del centro.

(EI_ANALISIS_MAESTRA_2ANOS)

5.2. PROCESO DE CONSULTA Y DELIBERACION: ;COMO ESCUCHAMOS A LOS NINOS/AS?

Una vez identificado el espacio exterior de la escuela como objeto de mejora se inicia
un segundo momento clave: el proceso de consulta (Fielding & Bragg, 2003; Arnot et
al., 2004; Susinos-Rada & Ceballos-Lépez, 2012). Este tiene como propdsito escuchar y
documentar las interpretaciones, experiencias y propuestas que los nifios/as tienen sobre
la vida escolar, concretamente sobre el jardin de la escuela, con el particular propdsito
de emprender un proceso de mejora (Clark, 2005). Surge del reconocimiento de que los
nifios/as, independientemente de su edad, tienen perspectivas y experiencias valiosas sobre
la vida escolar que aportan una mirada particular y experta no accesible a los adultos
(Groundwater-Smith, Dockett & Bottrell, 2014).

El grupo de trabajo disefié un proceso de consulta que se caracterizaba por: (1) facilitar
que las ideas de todos los nifios/as fueran recogidas; (2) la combinacién de diferentes
estrategias cuya complementariedad aumentard la comprension sobre las interpretaciones
que los nifios/as tenian de los espacios exteriores (Clark, 2010) y (3) reconocer las diferentes
formas de comunicacién y expresion de los nifios/as (Clark & Moss, 2011).

Tabla 2. Estrategias de consulta utilizadas

Estrategias de consulta Breve descripcién

Durante una asamblea de aula se inicia un didlogo

Asamblea de aula
con el grupo.

Estrategias basadas
en el didlogo Didlogo en grupos | Conversacion con los niflos/as mientras jugaban en

informales de juego | grupos informales en el jardin.

Las maestras realizan observaciones directas de la

Observaciones de las maestras .. e L
actividad de los nifios/as en el jardin de la escuela.

Las familias como intermediarias de sus hijos/as

Consulta mediada a través de las familias . L
responden a un cuestionario disefiado ad hoc.
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5.2.1.  Estrategias basadas en el didlogo

Las estrategias de consulta habitualmente utilizadas tienen como protagonista la palabra
hablada. En esta ocasion se utilizaron: la asamblea de aula y el didlogo en grupos informales
(Ceballos-Lépez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016). Cada una de ellas tiene diferente
grado de estructuracién pero todas permiten promover el didlogo y construir una relacién
de escucha auténtica (MacBeath, Demetriou, Rudduck & Myers, 2003).

Promover el didlogo en la asamblea

Si bien las asambleas son un elemento habitual en las aulas de educacion infantil, esta
s6lo adquiere sentido cuando son concebidas como espacios de didlogo, donde se hacen
propuestas, se debaten, se intercambian experiencias personales, se deciden asuntos que
influyen a todo el grupo, etc. (Caramés et al., 2010). Sin embargo, habitualmente se han
convertido en espacios rigidos en el que se llevar a cabo rutinas (pasar lista, poner la fecha,
etc.), o donde se plantean preguntas cerradas cuya respuesta estd prefijada.

Enun intento de reivindicar las asambleas como espacios de didlogo y toma de decisiones
compartida, durante el desarrollo de una asamblea de aula en el aula de 2 afios, la maestra
present6 las siguientes preguntas de consulta: “;A qué te gustaria jugar en el jardin?” y
“;Qué materiales y juguetes queréis en el jardin?”’. Ambas son preguntas amplias (Buckall,
2012) que buscan promover que los nifios/as reflexionen sobre su experiencia en el espacio
exterior y propongan mejoras. Mientras una de las maestras moderaba el didlogo, otra actu6
como observadora junto a las dos investigadoras, favoreciendo la triangulacién de los datos.

Si bien los alumnos/as estaban familiarizados con la asamblea, al ser un elemento
habitual del aula, durante su desarrollo se produjeron algunos incidentes. La maestra
plante6 las preguntas a todo el grupo esperando promover un didlogo ordenado. Sin
embargo, mientras algunos nifios/as acaparaban la conversacion, otros no encontraban
cémo contribuir en la misma.

P.: ;Coémo se hizo esa consulta, o sea, las diferentes estrategias que utilizasteis y qué
cosas funcionaron y cuédles no?

R1.:[...] Enestos grupos de edad hay personas, las que manejan mejor el lenguaje, tal,
son mas lideres, o sea, en el sentido de que van marcando més. Entonces coincidié
que uno de los mas potentes le dio por el tractor y entonces todos querian...

R2: Y nos bloqued.

(EI_EVALUACION)

La maestra que dirigia la asamblea se percaté de este hecho durante su desarrollo y optd
por dirigir las preguntas de manera individual a los nifios/as que no habian participado atn.

La maestra comienza a preguntar directamente a varios nifias y nifios: “;Y a ti L., a qué
te gusta jugar?” L. no responde. “;Y a M. (A)?”,” a coches”. “; Y ati L. (A)?” “Con el
osito que tengo en casa”. “Con eso no puedes jugar porque lo tienes en casa”, dice la
maestra. “;Qué sacamos entonces, dice la maestra, algo especial?” “Bicicletas”, dice
N(A). “Eso no es especial, dice la maestra, lo sacamos siempre”.
(EI_CONSULTA_3).
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Si bien este proceso de interpelacién individual favorecié que nuevas voces e ideas
se escuchasen, también generdé que otros nifios abandonasen el didlogo o comenzaran a
mantener conversaciones paralelas.

Conversaciones en grupos informales de juego

Se defini6 como estrategia de consulta, la oportunidad de promover y documentar los
didlogos en grupos informales de juego en el jardin (Clark, 2010; Ghirotto & Mazzoni,
2013). Las maestras consideraban que iniciar conversaciones en el propio espacio de
mejora podia favorecer que surgieran nuevas ideas, al tiempo que, al encontrarse en grupos
pequefios, se evitaria que una respuesta fuese asumida automaticamente por el resto. En
este espacio de maxima apertura las conversaciones surgieron con naturalidad (MacBeath,
et al., 2003), sin embargo, algunos nifios/as lo interpretaron como una situacién incémoda
en la que las maestras invadian una actividad que habitualmente realizaban sin su
intervencion.

R2.: [...]. Entonces, la siguiente... luego planteamos hacerlo en grupo pequefio, y fue
mads o menos la misma ciencia ficcién. Entonces, en grupo pequefio, pero no ya en la
asamblea en el aula, sino en el jardin, porque bueno, en principio...
R1.: Da igual, da igual, da igual, nos da igual, yo me quiero ir a casa, dénde estd mi
mamd, o sea, no, porque no es algo que habitualmente hacemos con las criaturas, con
lo cual, estaban totalmente descolocados.

(EI_EVALUACION)

Esto evidencid que es necesario buscar estrategias de consulta que no sean abruptas ni
rompan el clima habitual de la vida del aula. Es necesario encontrar espacios de didlogo en
los que los nifios/as se sientan cémodos y libres para poder expresarse (Ceballos-Lépez,
Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016).

Por otro lado, las estrategias que hacen uso de formatos de comunicacién orales
presentan dificultades como método unico si los nifios/as no tienen un lenguaje oral
desarrollado. Por ello, incorporamos dos nuevas estrategias de consulta.

5.2.2.  Observaciones de las maestras

La observacién es una actividad recurrente en educacién infantil, emprendida con diversos
propositos y grados de sistematizacion. Encontramos procesos de observacion que hacen
uso de instrumentos altamente estructurados o, por el contrario, observaciones mas abiertas
que hacen uso de instrumentos basados en la narracién (notas de campo, video, etc.). Esta
amplitud de posibilidades implica un proceso de toma de decisiones que influye y configura
nuestra mirada sobre el hecho observado.

En primer lugar, es necesario determinar el foco y propésito de la observacién. En esta
experiencia, las observaciones, como oportunidades de escucha activa, nos permitieron
comprender cdmo son las experiencias vividas por los nifios/as en el espacio de jardin y
c6mo las significan ellos/as (Hoyuelos, 2004; Diez Navarro, 2006). Se definieron diferentes
focos de atencidn: las acciones que llevaban a cabo; las relaciones que se establecian entre
ellos y con los adultos; los materiales que usaban para su juego; los espacios y recursos
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existentes recurrentes y los objetos, espacios y personas cuya presencia o ausencia
dificultaba o limitaba su juego y accion.

El siguiente aspecto a definir versé sobre el proceso y los instrumentos de observacion.
Para evitar la mirada superficial, estdtica y cosificadora de las observaciones puntuales,
optamos por disefiar un periodo amplio, de cuatro semanas, en el que las maestras debian
llevar a cabo la observacion de la actividad en el jardin permitiéndolas comprender como
evolucionan los juegos, las interacciones y el uso de materiales (Riera, 2015).

Por otro lado, se inicié un didlogo acerca de cémo se iba a dejar constancia de lo
observado, cdmo transformar la mirada en imagenes y escritura. Se opt6 por utilizar una
rejilla de observacién disefiada por las maestras facilitando que se sintieran cémodas en
su uso. La rejilla recogia los siguientes apartados: nombre del nifio/a, el lugar del jardin
donde se encontraban, qué hacian, qué materiales utilizaban y los procesos de interaccién
con otros nifios/as (Ceballos-Lépez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016).

Como sefala Riera (2015), durante la observacién entran en escena multiples
dimensiones y aspectos relacionados con el observador que introducen interpretaciones
sobre la realidad observada. Aceptar la observacién como una interpretacion de todas las
posibles (Hoyuelos, 2004) nos sitda ante el reto de educar la mirada y definir estrategias
que permitan interpretar lo observado desde el punto de vista del nifio/a, respetando la
cultura infantil. Para ello, las observaciones fueran llevadas a cabo por diferentes maestras
y la directora de la escuela con el propdsito de poder triangular las observaciones.
Posteriormente, se promovié el dialogo y reflexién sobre lo observado permitiendo
identificar los elementos comunes y disminuir las posibilidades legitimar las ideas adultas
por encima de las necesidades del alumnado (Ceballos-Lopez, Susinos-Rada & Saiz-
Linares, 2016).

En definitiva, los procesos de observacion se presentan como estrategias que facilitan
escuchar a los nifios/as, especialmente a aquellos que no pueden expresar a través del habla
(Clark & Moss, 2011) al acercarnos a los otros lenguajes de la infancia: corporal, llanto,
expresiones faciales, ruidos y movimientos (Ghirotto & Mazzoni, 2013).

5.2.3.  Consulta mediada a través de las familias

Por tltimo, se disefié un momento de consulta mediada en la que las familias se convertian
en intermediadoras de las necesidades y propuestas de sus hijos/as (Ceballos-Lopez,
Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016), adquiriendo como mediadores un papel protagonista
al materializar las necesidades de los nifios/as en palabras o imdgenes. La inclusién de las
familias no buscaba reemplazar o infravalorar las respuestas directas de los nifios/as, sino
aportar miradas complementarias al didlogo (Clark & Moss, 2011). Se envi una carta a
las familias donde se explicaba el propdsito del proyecto y se les planteaba las siguientes
preguntas de consulta: “; A qué creéis que les gustaria jugar a vuestros hijos/as en el jardin
de la escuela?” “; Qué materiales o juguetes creéis que vuestros hijos quieren para jugar en
el jardin de la escuela?”.

En su desarrollo surgieron dos dificultades: (1) alcanzar una amplia participacién de
las familias y (2) evitar que la mirada y comprensién adulta se imponga a las ideas de
los nifios/as. La cultura de colaboracién de la escuela facilité que la incorporacién de las
familias al proyecto fuera considerablemente alta, aunque no todas las familias devolvieron
el cuestionario. Por otro lado, las maestras realizaron un proceso de didlogo individual con
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las familias que, de manera complementaria a la explicacién por escrito, buscaba reiterar la
necesidad de ser respetuosos con las necesidades de sus hijo/as, insistiendo en que debian
recoger aquellas actividades y recursos que sus hijos/as reclamaban.

En definitiva, las percepciones de las familias se convirtieron en una nueva aportacion
especialmente relevante en el caso de los nifios/as que no tenian un desarrollado lenguaje
oral. Al mismo tiempo, les ofrecié la posibilidad de participar activamente en la escuela y
revisar e interpretar qué significado adquiere el espacio exterior para sus hijos/as (Clark &
Moss, 2011).

Finalmente, las propuestas surgidas en cada estrategia se recogieron en documentos
de uso interno que fueron objeto de revisidn, reflexion, discusién y construccién de
significados compartidos. Este proceso de didlogo y toma de decisiones compartidas
constituy6 el momento de deliberacion.

Tabla 3. Propuestas recogidas durante la consulta y las elecciones resultantes
tras la deliberacién

Propuestas resultantes del

Propuestas de la fase de consulta . .
P proceso de deliberacién

Juegos en grupo: pillar, correr, gritar, a asustar, esconderse Elaboracién de una mesa 'y
Actividades sin movimiento: sentarse, hablar o mirar lo que hacen | sillas con trocos de madera
otros Arenero

Elementos naturales: un huerto, arenero, agua, tierra, huerta, Molinos de viento
pequeiios animales, flores, regaderas, rastrillos, hierba cortada, etc. Elaboracién de panel

Objetos para rellenar, trasportar, vaciar, trasvasar, correr, saltar, trepar, | sensorial, el teléfono, etc.
pasar a través de..., por encima, por debajo, esconderse y aparecer
Objetos como columpios, toboganes, motos, triciclos, pelotas,
balones, elementos que produzcan sonido

Las interpretaciones resultantes experimentaron un doble proceso de andlisis: una
primera aproximacion a las ideas surgidas en cada estrategia de consulta llevado a cabo por
el grupo de trabajo, y un posterior andlisis colectivo de las propuestas para construir una
narracion mas completay profunda (Clark & Moss, 2011; Clark,2010; Ceballos-Lépez,2015)
en el que participaron las familias.

Primer andlisis: didlogo sobre las propuestas durante la consulta por parte del equipo de
trabajo.

En un primer momento, el equipo de trabajo analiz6 y debatié las propuestas surgidas en
las diferentes estrategias de consulta. El propésito era acercarse a las mismas y organizar la
informacidn para posteriormente junto a las familias definir las mejoras a implementar. Sin
embargo, este momento se convirtié en un proceso de interpretacion y rechazo de algunas
propuestas.

Durante el andlisis de las propuestas surgidas en la asamblea de aula, las maestras
minimizaron el valor de algunas de las respuestas surgidas al no ajustarse a las que ellas
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esperaban obtener. Afirmaban que los nifios/as reclamaban objetos de los que disponen
en otros espacios o que los materiales que solicitaban no se ajustaban a los recursos y
actividades propios del jardin. Esto supone una barrera para la escucha auténtica del
alumnado, ya que devuelve la idea de que hay respuestas que son vélidas, pertinentes
y valiosas y otras que, al no coincidir con las expectativas docentes, no son relevantes
(Ceballos-Lépez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016).

Otro ejemplo lo encontramos en la revisiéon de los cuestionarios a las familias. La
principal dificultad se deriva del doble proceso de interpretacién: en primer lugar, las
familias como mediadores interpretan las preferencias de los nifios/as, posteriormente, las
maestras resignifican las propuestas de las familias. Estas consideraron que algunas de las
respuestas no respondian a las actividades o recursos que los nifios/as reclamaban, sino a
lo que les hubiera gustado tener en su infancia o lo que ya hacian sus hijos/as en la escuela.
Esta consideracion sobre las respuestas de la familia, redujo su valor y el rechazo de las
mismas para el proceso de deliberacion.

R2.: [...] También estuvo muy interesante la encuesta a las familias. Ahi también
constatamos que lo que las familias contestaban era lo que ven hacer a sus hijos/
as e hijas en la escuela.

R1.:Y lo que ellos les gustaria hacer.

R.2: Cuentan, o lo que ven hacer a sus hijos, o lo que ellos, como adultos, les gustaria
que sus hijos/as hicieran, pero no lo que creen que a sus hijos/as les gusta, o sea,
en colocarse, en...

(EI_EVALUACION)

Segundo andlisis: didlogo sobre las propuestas y toma de decisiones deliberativa por
parte de las maestras y las familias.

De manera complementaria, se disefi6 un encuentro entre las maestras y las familias con
el proposito de deliberar sobre las ideas surgidas y tomar decisiones sobre cudles se iban
a llevar a cabo en el proyecto de mejora. Si bien, este momento debe definirse por el
didlogo, eleccion y rechazo de las propuestas surgidas durante la consulta, algunas familias
aportaron nuevas propuestas.

[...] se presentan las ideas que han salido en los cuestionarios y en las observaciones
de las maestras. Creo que no queda claro que las propuestas salen de los alumnos a
través de la consulta indirecta, parece mds bien que los protagonistas de las ideas son
las familias.

(EI_DESARROLLO_2)

Algunas de las nuevas propuestas, surgidas de un proceso de generacion espontanea de
ideas compartieron el espacio de didlogo con las ideas surgidas durante las consultas. Es
necesario, especialmente en los procesos mediados, prestar atencién a que las propuestas
surjan de procesos reflexivos, pausados y atentos a las necesidades de los nifios/as evitando
que los procesos de consulta se conviertan en estrategias de legitimacién de las ideas
adultas (Ceballos-Lépez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016).
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5.3. DISENO DEL PROYECTO DE MEJORA

Acompanando a la necesidad de respetar el derecho de la infancia a expresar sus ideas
surge la interpelacion a que los adultos apoyen y den respuesta a sus propuestas (Ghirotto
& Mazzoni, 2013; Parrilla & De la Fuente, 2013). Este es el sentido de esta fase, disefiar
la materializacion de las ideas de los nifios/as en mejoras y practicas visibles. Para ello, el
grupo de trabajo y las familias co-disefaron un plan de accién que se inici6 con el desarrollo
de la estrategia “Slide-shows” (Clark & Moss, 2005; Clark, 2010). Esta consiste en mostrar
imigenes como ejemplos de cdmo otras escuelas, especialmente las escuelas infantiles
de Reggio Emilia, incorporan los elementos y propuestas surgidas. Estas imdgenes
buscaban promover el didlogo y movilizar ideas sobre como materializarlas en nuestro
particular contexto. Este fue el germen para organizar el taller de fabricacién de materiales
con las familias. Un taller presente cada afio en la vida de la escuela, que adquirié una
caracteristica singular en esta ocasion: los materiales y recursos a confeccionar surgian de
la voz del alumnado.

Se organizaron equipos de trabajo formados por, al menos, una maestra y dos familias.
Cada grupo sigui6 su propia dindmica de trabajo manteniendo como elemento comtin: el
respeto a la propuesta de la consulta y que todos los materiales y recursos fuesen ubicados
en zonas accesibles para todos los nifios/as de la escuela.

Se encuentran presentados los materiales cuando llegan las familias. Decidimos
repartirnos en tres espacios de trabajo diferenciados. Un grupo sale al jardin a disefiar
y colocar los “teléfonos”, otro grupo se queda en el hall disefiando y elaborando
el “panel sensorial”, y un tercer grupo se decanta por el disefio y la elaboracion
de los “molinos de viento”. Cada cual se ubica libremente en el grupo que mds
le conviene. Se toman decisiones acerca de la colocacidn, disefio, distribucidn,
ubicacion...

(EI_DESARROLLO)

Es necesario precisar que las familias tuvieron diferentes grados de implicacién a lo
largo del proceso: algunas optaron por no participar en ninguna fase de la experiencia, otras
lo hicieron tnicamente a través de los cuestionarios y un grupo amplio optaron por una
mayor implicacién en la consulta, deliberacion y desarrollo del taller.

5.4. EVALUACION DE LA EXPERIENCIA

Si bien el andlisis y evaluacion de las diferentes fases se entrelaza con su desarrollo en un
proceso constante de reflexion y accion, al final de la experiencia se defini6 un espacio de
evaluacién final a través de entrevistas semiestructuradas a maestras y observaciones de
la accién de los nifios/as en el jardin con los nuevos materiales y recursos. Esto permitié
un proceso de convergencia de diversos puntos de vista, dando lugar a un proceso de co-
evaluacién y una mirada més profunda de la experiencia.

Entre las conclusiones, encontramos una reflexién de gran valor sobre el rol de las
maestras como agentes activos de escucha. La experiencia les ha permitido observar que
la primacia del lenguaje oral genera que algunos nifios/as no sean escuchados y les ha
interpelado a hacer uso de diversas estrategias en la vida de la escuela.
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R.: Tomar conciencia de lo que era la voz del alumnado en si mismo, o sea, de hacer el
esfuerzo, de escucharles, de ver cdmo se expresan, de tomar conciencia de eso, y
no solo la escucha de la voz, sino las observaciones de jardin, de los nifios y nifias
de cémo jugaban, aquellos que a lo mejor no podian verbalizarlo, si que recuerdo
que era una cosa que por ejemplo nunca habfamos hecho como tal, entonces en ese
sentido si me sorprendio.

(EI_EVALUACION)

De este modo, poner en valor la voz del alumnado permite a los docentes adquirir una
comprensiéon mas profunda sobre la vida de la escuela, convirtiéndose en una excelente
herramienta de cambio en la forma de pensar sobre sus alumnos/as y cémo aprenden, y por
tanto, de mejora docente (Rudduck y Flutter, 2007; Susinos-Rada & Ceballos-Lépez, 2012).

6. CONCLUSIONES

En este trabajo hemos presentado una experiencia de Voz del Alumnado en el primer
ciclo de educacién (0-3 afios) que tenia como propdsito aumentar la implicacién de los
nifios/as en la vida escolar (Cook-Sather, 2006; Fielding, 2011; Ceballos-L6pez, Susinos-
Rada & Saiz-Linares, 2016) y escuchar sus ideas y preferencias de mejora sobre espacio
exterior de la escuela. Una propuesta, como define Moss (2011), ética, politica y educativa
comprometida con la democracia.

Encontramos especialmente relevante, que la experiencia se enmarque en el primer
ciclo de educacién infantil, en contraposiciéon con las experiencias que encontramos
habitualmente en las etapas superiores de la educacién obligatoria y en el segundo
ciclo de infantil (3-6 afios). De este modo, la experiencia reivindica el reconocimiento y
practica del derecho de la infancia a participar en los aspectos de su vida que les afecten
independientemente de la edad de los nifios/as (Naciones Unidas, 1989; Susinos-Rada &
Ceballos-Lépez, 2012; Lindley et al., 2011).

El equipo de trabajo ha profundizado en el reconocimiento de una infancia con la
capacidad y el conocimiento para comprender y tomar decisiones, construir significados,
planificar acciones y aportar soluciones (Martin et al., 2005; Biesta & Osberg, 2007,
Susinos-Rada & Ceballos-Lépez, 2012; Clark, 2010; Lindley et al., 2011; Ghirotto &
Mazzoni, 2013).

La iniciativa ha mostrado cémo la participacién no estd ligada a la edad sino a las
oportunidades disefiadas para hacerla posible. Las estrategias que han hecho uso del lenguaje
oral (laasambleay las conversaciones informales durante el juego) han permitido dialogar con
los nifios/as, escuchar de manera directa sus ideas y poder plantearles preguntas (MacBeath
et al., 2003; Clark, 2010; Ghirotto & Mazzoni, 2013). Sin embargo, son insuficientes como
métodos Unicos de comunicacién para escuchar a los nifios/as cuya comunicacién verbal
no estd desarrollada. Por ello, han surgido nuevas estrategias de escucha: las observaciones
y la consulta mediada, reivindicando que existen diversos modos y multiples lenguajes de
escucha: corporal, llanto, expresiones faciales, ruidos y movimientos (Clark & Moss, 2011;
Ghirotto & Mazzoni, 2013; Ceballos-Ldpez, Susinos-Rada & Saiz-Linares, 2016).

En su desarrollo hemos comprobado la necesidad de poner en practica una mirada
y escucha atenta que nos alerte de los procesos encubiertos de participacién que buscan
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legitimar las visiones de los adultos (Hart, 1992; Fielding, 2011; Ceballos-Ldpez, Susinos-
Rada & Saiz-Linares, 2016). Los procesos de triangulacién de la informacién, con diferentes
sujetos y estrategias, se presentaron como oportunidades de reflexion colectiva y disefio de
respuestas alternativas sustentadas en las necesidades y propuestas de los nifios/as.

Por dltimo, nos ha invitado a reflexionar sobre el modo en el que concebimos los
espacios escolares, especialmente los exteriores. Atender a las acciones de los nifios/as
en este contexto ha facilitado su resignificaciéon como lugares de encuentro, de relacion,
de aprendizaje, experimentacién y accién y, por tanto, como elementos relevantes del
proyecto educativo de la escuela infantil (Strong-Wilson & Ellis, 2007; Abad, 2006; Clark,
2010; Norddahl & Einarsdottir 2014).
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