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Prologo

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

«La educacién es el arma mas poderosa para cambiar el mundo» (cita célebre
de Nelson Mandela) y la alfabetizacién, como parte de ella, es un enclave para
ese cambio. En este sentido, es importante entender la alfabetizacién como un
derecho fundamental del ser humano, como parte esencial del derecho a la
educacién y como motor para el desarrollo sostenible, la inclusidon y la justicia
social, algo que va mas alla de su entendimiento desde una perspectiva tedrica
particular. Por esta razén, en este libro se insta a la comprensién de la alfabe-
tizacidon desde un modelo mixto que integra lo cognitivo, sociocultural y neo-
materialista; ya que, desde su recorrido académico-investigador, la creadora
del método (A)NINFA desea poner de manifiesto la necesidad de que este pro-
ceso sea Visto —sobre todo, en las escuelas de Educacion Infantil— desde una
perspectiva holistica donde se integre, desde una «<mirada mas profunday, los
aportes cientificos sobre el enfoque comunicativo y los precursores cognitivos,
sobre la practica social y el modelo ideoldgico y sobre el aprendizaje relacional
(es decir, sobre cémo todo ello se envuelve en los eventos de alfabetizacion
como parte indivisible del todo y como cuerpos mas-que-humanos). En esta
direccion, el presente volumen pretende ser una guia; de modo que, por un
lado, se ofrece el método (A)NINFA como modelo mixto para el desarrollo de
las practicas de alfabetizacién temprana de acuerdo con una fundamentacién
tedrica de las perspectivas actuales sobre la investigacidn en esta materia, v,
por otro, se muestra, a modo de referente, cdmo abordar estas practicas desde
este método y formar a los docentes' de Educacion Infantil/Educacion Inicial
en ello, segun el método ECO —o, mejor dicho, de acuerdo con el desarrollo de
una experiencia ECO-(A)NINFA— en el marco del Proyecto de Cooperacion al
Desarrollo Colibri, en Arequipa (Perd).

En el bloque I se presentan los fundamentos para abordar la alfabetizaciéon
temprana en la actualidad de acuerdo con el marco tedrico/investigaciones
cientificas sobre esta materia. En el bloque Il se ofrece orientaciones para
abordar la practica en el aula de Educacioén Infantil desde el método (A)NINFA
como modelo que permita entender la complejidad de las practicas de alfa-
betizacion desde la atencidon de seis ejes principales —(A)mor, Naturalizacién,
Inter-intra-accién, Narrativas, Facilitadores y Apertura— y catorce principios

1. Lasreferencias a personas o colectivos citados en los textos en género masculino, por eco-
nomia del lenguaje, deben entenderse como un género gramatical no marcado.
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metodoldgicos con base en el bloque 1. En el bloque 11l se muestra el modo
de realizar la formacidn de docentes de Educacién Infantil para implementar
lo anterior tomando como muestra el caso concreto de una formacidn desa-
rrollada en la Escuela de Educacidn Superior Pedagdgica Arequipa mediante
ECO-(A)NINFA. Por ultimo, en el blogue 1v, se presentan algunos ejemplos
de buenas practicas en ese escenario segln una aproximacién al método
(A)NINFA. En todos los blogques se presenta, en su primer capitulo, una intro-
duccidon al mismo y, en los sucesivos, se profundiza en la base tedrica, las par-
ticularidades del método (A)NINFA, las fases de la formacidn docente («Explo-
rar», «Crear» y «Ofrecer») y los ejemplos seleccionados para tratar de visibilizar
la «<materializacion» de las practicas de alfabetizacién de acuerdo con este mo-
delo mixto.
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BLOQUE I:
(Cuales son los fundamentos

para abordar la alfabetizacion
temprana en la actualidad?







1.
(Qué es la alfabetizacion?
ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

La alfabetizacion es un proceso que se desarrolla a lo largo de toda la vida
—especialmente, relevante en los primeros afios de vida— que debe ser enten-
dido como un derecho fundamental del ser humano, como parte esencial del
derecho a la educacion y como motor para el desarrollo sostenible, la inclusion
y la justicia social. La alfabetizacién como proceso se enfrenta al desafio del
continuo cambio y a una posible evolucién a formas todavia desconocidas, las
cuales serian necesarias para la participacién activa de las personas en una so-
ciedad que pretende ser mas avanzada en el paso del tiempo. De acuerdo con
la Unesco (20244, parr. 1):

La alfabetizacién capacita a las personas, mejora los medios de vida, permite una
mayor participacion en la sociedad y en el mercado laboral, beneficia la salud y la
nutricion de los nifos y las familias y reduce la pobreza.

La alfabetizacién ofrece mayores opciones de vida para las personas, las
empoderay las libera de la marginacion. En consecuencia, esta no se reduce al
aprendizaje de la lectoescritura, sino que implica un trasfondo mucho mayor
en la consideracion de la adquisiciéon de competencias mas amplias que tiene
gue ver con el desarrollo integral de las personas para su vida en un mundo
cambiante (Unesco, 2024b). Por consiguiente, la alfabetizacidn se extiende a
ndmeros dmbitos de la vida y «para toda la vida» (salud, trabajo, ciudadania,
entornos digitales, etc.) como medio para crear sociedades mas sostenibles,
pacificas y justas (Naciones Unidas, 2024).

Segun el Instituto de Estadistica de la Unesco, mas del 86 % de la poblacién
mundial sabe leer y escribir. Con todo, alfabetizar sigue siendo un reto impor-
tante en la sociedad del siglo xxI, ya que alrededor de 1000 millones de perso-
nas en el mundo no han adquirido, en el mejor de los casos, las competencias
basicas en lectoescritura (763 millones son adultos y 250 millones de nifios)
(Unesco, 2024b). Esto se traduce en que cerca de 1/8 de la poblacion del planeta
tenga dificultades para participar activamente en la sociedad en todos los dm-
bitos de la vida (econdmico, ideoldgico, sanitario, social...) y, en consecuencia,
se encuentre en situacién de vulnerabilidad. De modo que las Naciones Unidas,
en plan de accidén para favorecer el desarrollo de las personas, el planeta y la
prosperidad de su Agenda 2030, plantea con relacion al Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 de Calidad en Educacidon —para garantizar una educacion inclusi-

| 17



va, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos— como reto (Meta 4.6) la alfabetizacion de todos los
jovenes y una parte importante de los adultos (Unesco, 2023a). Con relacién a
ello, se prevé que los nifos y nifas alcancen las habilidades basicas de lectura al
final de la escuela primaria, en particular, gue aumente del 51 % en 2015 al 67 %
en 2030 (Unesco, 2023b).

La relaciéon que la alfabetizacién tiene con el impacto en el desarrollo soste-
nible conlleva al interés de las politicas mundiales. De modo que, desde finales
del siglo xx y principios del siglo xxI hasta la actualidad, existe una preocupa-
cién por conocer los rendimientos en lectura en las etapas de la infancia y la
juventud a fin de realizar comparativas entre paises y de sus niveles de desarro-
llo. A razén de ello, se analizan los resultados del Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA, de sus siglas en inglés) de la Organizacion para
la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico (OCDE) o del Estudio Internacional
del Progreso en Competencia Lectora (PIRLS, por sus siglas en inglés) de la
Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (AIE),
entre otros, por ciclos de afos. Sin embargo, este tipo de pruebas permiten un
analisis parcial de la alfabetizacién, ya que estan disefladas para poner a prue-
ba conocimientos y procesos cognitivos —obtencidn, interpretacion, reflexion
y valoracién de la informacién-y el conocimiento de los diferentes y variados
tipos de textos que existen en el contexto académico y escolar, sin evaluar la
puesta en accidén de los conocimientos, capacidades, actitudes, valores y emo-
ciones en contextos concretos de la vida real (Alcaraz-Salarirche et al., 2013).
Ademas, tienen en desconsideracion las diferencias culturales/singularidades
y son sesgadas desde la toma de las decisiones que se hacen en su disefio de
acuerdo con las politicas capitalistas (Normand, 2004).

Lo cierto es que la alfabetizacién es dificil de definir, pues puede ser inter-
pretada desde distintas corrientes tedricas (Letelier, 2009). De un modo sim-
plificado, de acuerdo con los planteamientos de Street, la alfabetizacién puede
interpretarse desde las lentes del modelo «<auténomon» e «ideoldgico». En el au-
ténomo, la alfabetizacién se interpreta desde los postulados de la LingUistica y
la Psicologia, interesandose por los principios I6gicos de su coherencia interna
(aspectos formales, procesos mecanicos y métodos) fuera de los problemas
sociales y culturales. Por el contrario, en el modelo ideolégico, donde se en-
marca la SociolingUistica y el enfoque ético-onto-epistemolégico en el campo
de la Filosofia, se reconoce explicitamente que la practica de la alfabetizaciéon
no es neutral; sino, resultado de la cultura, de las estructuras de poder de la
sociedad y de los dominios donde tienen lugar (familia, escuela y comuni-
dad), esto es, de las practicas sociales. En este sentido, se pasa de la dicotomia
«alfabetizado/no alfabetizado» a la concepcion de «alfabetizaciones multiples»,
gue no necesariamente corresponde a la alfabetizacién predominante adqui-
rida de manera convencional a través de la escuela (Braslavsky, 2003).
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En conclusién, la alfabetizacion es un proceso complejo que debiera enten-
derse a partir de una vision integrada de las distintas perspectivas que exige a
los docentes actuar en correspondencia en respuesta al cdmo alfabetizar. En
pro de ello, a continuacidn, se hace una introduccidén a la comprensién de la
alfabetizacién desde el enfoque cognitivo, sociocultural y neomaterialista. En
el capitulo 2 de este blogue se realiza una acotacién del enfoque cognitivo en el
enfoque comunicativo, aludiendo a la importancia de los estimulos alfabeti-
zadores del ambiente y de los prerrequisitos o precursores cognitivos como
facilitadores del éxito en los procesos lectoescritores. En el capitulo 3 se induce
a la comprensién de la alfabetizacidon desde el enfoque sociocultural desde los
nuevos estudios de literacidad, revalorizando las alfabetizaciones multiples y
la multimodal como resultado de procesos socioculturales que implican cons-
trucciones de identidades en las practicas letradas de acuerdo con las expe-
riencias de vida y participacién en practicas sociales cotidianas. Por ultimo, en
el cuarto capitulo, se presenta el enfoque neomaterialista que interpreta la al-
fabetizaciéon como eventos que emergen de las intra-acciones entre agentes
humanos y no humanos.
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2.

El enfoque cognitivo en la
alfabetizacion temprana

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

La alfabetizacién, desde una de sus épticas, se entiende como un proceso que
tiene inicio desde edades tempranasy que se desarrolla por la inmersion en un
contexto letrado donde los niflos y nifias se exponen a experiencias cotidianas
con los textos (como pueden ser: tener acceso o ver en su entorno el uso que
los adultos hacen de libros, cartas, publicidad, listas de compra, recetas, ins-
trucciones, etc.). De tal forma que los niflos comienzan a comunicarse de modo
natural mediante el lenguaje oral a la par que empiezan a experimentar con el
uso de la lectura y la escritura, con propositos reales, a través de la interaccion
con los padres y/u otras personas letradas del entorno y, también, mediante sus
propias exploraciones del material escrito (Adams, 1990).

En ese descubrir del cddigo escrito, los nifios y niflas activan procesos cogni-
tivos para adquirir el aprendizaje lectoescritor como cualquier otro aprendizaje.
Ello supone la activaciéon de procesos basicos, como la atencién, la percepcion
o la memoria, y procesos superiores, como son los procesos mentales rela-
cionados con pensamiento, las dimensiones del lenguaje (procesos fonoldgi-
cos, morfosintacticos, semanticos, pragmaticos y ortograficos) y los estilos de
aprendizaje. De este modo, la adquisicidn de la lectoescritura se concibe como
un proceso emergente que tiene lugar antes del aprendizaje instruccional for-
mal y que implica el desarrollo de ciertas habilidades cognitivas que actdan
COomMo prerrequisitos o precursores cognitivos del éxito en la lectoescritura mas
tarde (Whitehurst y Lonigan, 1998).

2.1. El enfoque comunicativo y los prerrequisitos cognitivos

La alfabetizacion, desde el enfoque comunicativo, supone poner el acento en
la interacciéon comunicativa y, por tanto, en el propdsito de favorecer el mayor
grado posible de desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado.
En este sentido, se precisa aclarar que la competencia comunicativa implica la
competencia lingUistica y la competencia pragmatica; es decir, el dominio de
la estructura del lenguaje, pero, sobre todo, su aplicacién en los usos adecua-
dos de este (Lomas y Osoro, 1993). Asi, este enfoque revaloriza el sentido/fluir
de la comunicacién: el por qué, el para qué e, incluso, el cédmo se desarrolla.
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La configuracién de intercambios comunicativos adquiere especial im-
portancia para el aprendizaje del lenguaje en los contextos reales del nifio
(Littlewood, 1998). Se trata de que este desarrolle las habilidades linguisticas
—como la pronunciacién/articulacion correcta de los fonemas, el vocabulario, la
comprension, la gramatica, la metalinguistica, etc.— desde un aprendizaje inte-
grado, simultadneo y funcional. Asi, el individuo que aprende a usar el cédigo es-
crito, lo hace por exposicion al medio letrado y gracias a las oportunidades que
le facilita la interaccidn con los textos en medios naturales o escenarios que se
generan a partir de sus intereses y motivaciones. De esta forma, la comunica-
cién alienta el desarrollo del lenguaje (ya sea en su plano oral o escrito, produc-
tivo o comprensivo) y el aprendizaje de este en su totalidad y no por las partes
gue lo constituye (Casanny et al., 2014).

Las situaciones comunicativas han de ser generadas en consideracion de
los estimulos del ambiente alfabetizado del nifio y tomando como punto
de partida su nivel de competencia comunicativa. Ello conlleva que el docente
adopte un papel de mediador para que los nifos y niflas aprendan en concor-
dancia a sus esguemas de conocimientos previos (Fons Esteve y Palou Sangra,
2016). De este modo, la practica de alfabetizaciéon se asienta en los postulados
del constructivismo, incluyendo aportes de distintas teorias como son: la teoria
de Piaget del desarrollo cognitivo (Flavell y Piaget, 1989), la teoria del aprendi-
zaje significativo de Ausubel (Ausubel et al., 1993), la teoria de la zona de desa-
rrollo préximo de Vygotsky (Vygotskiy Kozulin, 2010), la teoria de los esquemas
de Normany Rumelhart (1975), la teoria del aprendizaje por descubrimiento de
Bruner (1966), aprendizaje social cognitivo de Bandura (1977), etc.

En lo que se refiere especificamente a la lecturay a la escritura inicial, desde
la perspectiva psicolinguistica, se pone en valor también la necesidad de desa-
rrollo de ciertas habilidades cognitivas previas a estos procesos para aseverar
su aprendizaje exitoso: los prerrequisitos cognitivos o precursores cognitivos
(Alegria, 2006; Lonigan et al., 2008; Storch y Whitehurst, 2002). Principalmente
estos precursores estdn relacionados con las habilidades del lenguaje oral y
otras relacionadas con el codigo, tales como, la velocidad de denominacion, la
conciencia fonoldgica, el principio alfabético y la orientacion visoespacial de los
signos ortograficos. En especial estos tres ultimos, por poseer doble rol en el
desarrollo de los procesos lectores como habilidades favorecedoras del apren-
dizajey, en su defecto o labil dominio, como indicadores de riesgo de dificulta-
des en lectoescritura (De la Calle et al,, 2021; de la Calle et al., 2019).

En consideracién a todo lo anterior, la alfabetizacién en Educacion Infan-
til habria de entenderse como el aprendizaje lectoescritor que se desarrolla a
medida que los niflos y niflas interaccionan con los estimulos alfabetizadores
de su entorno social mas préximo (Mol et al., 2008). En sintesis, podria decirse
gue este se trata de un proceso complejo que requiere poner el foco en un
contexto de aprendizaje interpersonal donde se promueve el intercambio co-
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municativo, en los conocimientos previos de los niNos y nifas y sus capacidades
de asimilacién y acomodacién de los aprendizajes, en la consideraciéon del error
como oportunidad de aprendizaje, en el desarrollo de aprendizajes con sentido
a nivel cognitivo, emocional y motivacional desde el papel activo del alumnado
y en la inclusién de precursores cognitivos como facilitadores del aprendizaje
lectoescritor.

2.2. La conciencia fonolégica

La conciencia fonoldgica es una habilidad metalinglistica que consiste en la
identificacién, discriminacién y manipulacién de los segmentos del lenguaje
oral, ya sean unidades |éxicas (palabras), silabicas, intersildbicas (rimas y alite-
racion) o fonémicas. En funcidn de ello, la conciencia fonoldgica atiende a dis-
tintos niveles; de modo que, a nivel Iéxico, involucra el desarrollo de tareas para
segmentar o manipular los segmentos de oraciones y operar con las palabras;
a nivel silabico, consiste en identificar y manipular conscientemente las silabas
gue componen una palabra; a nivel intersildbico; conlleva segmentar las silabas
de las palabras en sus componentes (cabeza, nucleo vocalico y coda) y operar
con ellos; y a nivel fonémico implica la comprensidon de que las palabras en su
forma oral estan construidas por unidades minimas de sonido, fonemas, cuya
sustitucion por otro implicaria un cambio de significado en las palabras (De la
Calle et al., 2016).

El proceso de adquisicién de las habilidades en conciencia fonoldgica pue-
de variar de acuerdo con la lengua del usuario. En particular, en las lenguas de
ortografia transparente, como la nuestra, la conciencia fonolégica a nivel foné-
mico resulta ser la habilidad mas dificil (Defior y Serrano, 2011). Mientras que las
silabas son recuperables de la produccién del habla por tener una estructura
predecible, la recuperacién de los fonemas requiere apoyarse en su asociacion
con el cédigoy, por consiguiente, haber llegado al discernimiento de las reglas
de conversién grafema-fonema. Es decir, a medida que los nifios y niflas toman
conciencia de que las grafias representan sonidos de su lenguaje oral y que
se coarticulan en palabras, se dispondran a establecer correspondencias entre
grafemasy fonemas. Asi, se reflexiona sobre los sonidos de |a palabra indepen-
dientemente de su significado (Gutiérrez-Fresneda y Diez-Mediavilla, 2018).

El entrenamiento en conciencia fonoldgica beneficia en su dominio y, tam-
bién, en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura (De la Calle, 2017; Gon-
zalez-Sejias et al.,, 2017; Jiménez y Ortiz, 2007). Este consiste en el desarrollo de
tareas tipo como la segmentacion de oraciones en palabras, de palabras en
silabas, el deletreo, remplazar las palabras de una oracidén por otras, suprimir las
palabras finales de una oracién, terminar de construir oraciones incompletas,
relacionar el nUmero de palabras de una oracién o silabas de una palabra con
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su cantidad, suprimir o afadir una silaba en una palabra para crear otra, iden-
tificar la silaba que ocupa un lugar determinado en la palabra, la reproduccién
de canciones o trabalenguas, la identificacién de palabras que riman, la crea-
cién de rimas a partir de una palabra dada, la localizacién de un intruso entre
palabras que riman o tienen la misma longitud (nUumero de silabas), enlazar
palabras (palabras encadenadas de acuerdo con las silabas o fonemas iniciales
y finales compartidas por estas), etc.

2.3. El principio alfabético

El desarrollo del principio alfabético va mas alla del conocimiento del alfabeto,
dado que involucra descubrir y asociar el sistema de codificacién de los soni-
dos del lenguaje en simbolos ortograficos concretos. Por tanto, conlleva el co-
nocimiento de las reglas que relacionan los fonemas y los grafemas; o sea, las
reglas que relacionan las unidades sonoras minimas del lenguaje —con unos
determinados rasgos distintivos (fonéticos)— con los simbolos ortogréaficos que
tienen unas caracteristicas perceptivas particulares por su orientacién y forma.
De esta manera, la adquisiciéon del principio alfabético se produce cuando se
hace un uso sistematico de las correspondencias entre los fonemas y grafe-
mas, posibilitando los procesos de codificacién y decodificacién de palabras
(De la Calle et al., 2018).

Al igual que los niveles de conciencia fonoldgica pueden variar en su difi-
cultad segun la transparencia de la lengua, la adquisicién del principio alfa-
bético también puede verse comprometido por esta condiciéon (Ziegler et al,,
2010). En espafol ha sido posible identificar que existe una secuencia de
aprendizaje de los grafemas que compromete distintos niveles de desarrollo
en el reconocimiento de las grafias. A los 4 afos, los nifos y niAas tienen un
aprendizaje consolidado, como minimo, de todas las vocales y 5 consonantes
(«s», «Z», «C», «P» Y «X»); un aflo después, con 5 afios consolidan 8 consonantes
mMas («t», «m», «N», «d», «A», «r», «v» € «y»). De este modo, el conocimiento de
las grafias delimita el aprendizaje de los grafemas en cuatro grupos o etapas
de desarrollo. Asi, en la primera etapa los nifos y nifas aprenden las grafias
«E», «S», «O», «i», «U», «a» Y «p»; en la segunda, aprenden «C», «Z», «kM», «V», «X»; en
la tercera, «f», «j», «n», «r», «t», «A», «d», «y»yen la cuarta, «Qq», «l», «g», «b». Por
tanto, las vocales forman parte de los grafemas que antes se aprendeny, por
el contrario, los grafemas consonanticos «g», «I», «g» y «b», los que mas tarde
se aprenden (De la Calle et al., 2018).

La secuencia del aprendizaje de los grafemas no se explica por orden de
las grafias en el alfabeto ni por el desarrollo fonoldgico de los fonemas que se
corresponden con estos. Una explicacidn posible seria que estas grafias que
mas tarde se aprenden resulten mas confusas en su discriminacién ortovisual
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(como se explica en el siguiente apartado). Independientemente de la razén de
la secuencia de aprendizaje, el valor predictivo de las habilidades de decodifica-
cién no reside Unicamente en el conocimiento de las grafias, sino en el apren-
dizaje de determinados grafemas en una determinada secuencia. En conse-
cuencia, las estrategias educativas en la ensefanza del principio alfabético en
espafol optimizarian el rendimiento de los procesos lectoescritores iniciales
cuando tengan en consideracién el aprendizaje del nombre y fonemas de las
grafias y la secuencia de aprendizaje de los grafemas (De la Calle et al., 2018).
Al mismo tiempo, a medida que se aprende la asociacidn entre los fonemas y
sus correspondientes grafemas y se automatizan las reglas de equivalencia, las
habilidades de decodificacidén son mayores, en cuanto al reconocimiento de las
palabrasy la comprension de la informacién escrita (NUfAez y Santamaria, 2014).

2.4. La orientacidn visoespacial de los signos ortograficos

La orientacioén visoespacial es un indicador de riesgo que nos alerta sobre la po-
sible deteccidén de dificultades de aprendizaje en los procesos lectoescritores.
Es decir, es necesario presentar atencién también al correcto reconocimiento
de los signos escritos segun sus connotaciones visoespaciales a edad tempra-
Nna, sin entenderse como un entrenamiento exclusivo en tareas de discrimina-
cién, si no como factor a considerar de modo implicito en las experiencias con
los textos escritos (De la Calle et al., 2021).

Los sistemas de escritura, al representar la lengua oral se rigen por una
amplia gama de regularidades que van mas alla del principio alfabético, de la
correspondencia de los fonemas y grafemas. Puesto que todos los sistemas
tienen algun nivel de consistencia en las correspondencias entre los fonema'y
grafemas, donde se activan asignaciones de1a 2o de1a muchos, por lo que el
reconocimiento perceptual de los grafemas e, incluso, de las regularidades gra-
fotacticas (cdmo suelen combinarse estos) es indispensable para una asocia-
cién efectiva. No obstante, en espafiol, el aprendizaje implicito de regularidades
grafotacticas no esta fuertemente relacionado con las habilidades de lectura
y escritura, mas bien seria con la complejidad visual de los signos ortograficos
(Chang et al.,, 2016; Nigro et al., 2015).

Las representaciones de las formas visuales de los grafemas son un pun-
to de partida fundamental para los procesos lectoescritores. El dominio de las
asociaciones entre las formas visuales y otros aspectos del lenguaje (fonemas,
silabas, palabras), requiere reconocer representaciones ortograficas que se pre-
sentan precisasy establesy cuyo nivel de dificultad se relaciona con el tamafio
del inventario de grafemas (alfabeto) y la complejidad de visual de estos (Liu
et al., 2012; Pelli et al., 2006). De modo que las demandas visuales del procesa-
miento de los grafemas del alfabeto presentan un desafio para los niflos y nifias
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a edades tempranas, en especial aquellos que tienen mayor complejidad visual
resultan mas dificiles de identificar, ya sea por la complejidad perimétrica (rela-
cién entre el cuadrado de la longitud del perimetro medido tanto dentro como
fuera de las curvas) y el drea total de tinta de una forma del grafema (Pelli et al.,
2006), o por el niumero de vértices que contienen los grafemas (Lanthier et al.,
2009), entre otras caracteristicas visuales.

En general, las ortografias de un sistema de escritura con un inventario de
grafemas mas grande (p. gj.: alfasilabario) tienden a ser mas complejas visual-
mente que aquellas de un sistema de escritura con un inventario mas pequefio
(p. €j.: alfabeto), y en especial, las grafias latinas resultan menos complejas que
otras (p. €j.: el alfabeto chino). En espafol, el sistema de escritura se constituye
a partir de las 27 grafias de su alfabeto, «a», «b», «c», «d», «e», «f», «g», «<h», «i», «j»,
«k», «l», «m», «N», «A», «O», «P», «O», €I, «S», «I», «U», «V», «W», «X», «y» Yy «Z» (Real
Academia Espafola [RAE], 2023) que configura una ortografia con alta fidelidad
en la representaciéon grafica de los fonemas, ya que existe una correspondencia
biunivoca entre la mayoria de los fonemas y grafemas, con la excepcién de al-
gunos digrafos (como «ll» o «rr»), grafias que representan varios fonemas (como
«C», «g» O «y»), fonemas representados por varias grafias (como /b/ y «b», «v» y
«w; /K]y «k»; y «qu» Yy «C», entre otros), y grafias sin el sonido /h/ (RAE y Asocia-
cion de Academias de la Lengua Espafola [ASALE], 2010).

Por otro lado, es importante tener presente que, de acuerdo con la hipdtesis
de la profundidad ortografica, usamos la via |éxica o subléxica dependiendo de
las demandas visuales de la ortografia (Frost et al., 1987). De tal modo que, en
espafol, niflos y nifas priorizan la estrategia subléxica en los procesos lectoes-
critores una vez acceden al principio alfabético. Por consiguiente, la eficiencia
lectoescritora de estos dependerd del dominio de las inconsistencias, asi como
de las representaciones de las formas visuales de los grafemas mas complejos.

2.5. Conclusiones

La alfabetizacion, desde la perspectiva cognitiva, se entiende como un proce-
so complejo que tiene inicio desde la primera infancia por la convergencia de
distintos factores con componente biolégico y social. La necesidad de comu-
nicarnos como seres sociales que somos, los estimulos del entorno y nuestra
capacidad cerebral nos lleva al uso del lenguaje desde la configuracién de in-
tercambios comunicativos en contextos reales y el dominio de las habilidades
psicolinguisticas. No solo en el plano oral, sino también en el escrito. De este
modo, Nos iniciamos en el aprendizaje de la lectoescritura de manera inducida
ante experiencias cotidianas con los textos, la configuracién de esquemas de
conocimientos previos, un aprendizaje significativo, por descubrimiento, por
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errory por acomodacioén-asimilacion y por el desarrollo de habilidades cogniti-
vas previas a los procesos lectoescritores.

En este sentido, en consideracién a los postulados de la perspectiva cog-
nitiva, el modelo de alfabetizacion en las escuelas de Educacion Infantil debe
priorizar un entorno estimulador para los nifos y nifAas, que parta de los cono-
cimientos previos de estos, favorezca el intercambio comunicativo, el desarrollo
de aprendizajes con sentido y el entrenamiento de las habilidades cognitivas
(conciencia fonoldgica, principio alfabético y orientacidn visoespacial de los
signos ortograficos), dentro una dindmica de aula que aborde la competencia
comunicativa del alumnado de modo integrado, simultdneo y funcional.
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3.

El enfoque sociocultural en la
alfabetizacion temprana

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

Desde el enfoque sociocultural no se niega que la alfabetizacién involucre un
componente cognitivo; sin embargo, se considera que los procesos lectoescri-
tores deben entenderse como una practica social e ideoldgica que incorpora
aspectos culturales especificos (Montes-Silva y Lopez-Bonilla, 2017). Por tanto,
la alfabetizacidén es un fendmeno histéricamente situado que tiene connota-
ciones culturales o personales en un determinado tiempo y, por consiguiente,
varia con el paso de este. Asi, la alfabetizacidon se produce en determinadas
circunstancias sociales, temporales y espaciales. Las personas desarrollan sus
historias de alfabetizacion de acuerdo con sus practicas/experiencias lecto-
escritoras desarrolladas a lo largo de la vida, o sea, las practicas de lectura y
escritura estan relacionadas con las historias de vidas privadas de las personas
desde la infancia. Asi, el nino aprende a usar la lengua a la par que aprende
conocimientos socioculturales de la comunidad a la que pertenece y cada una
de sus practicas de alfabetizacién, en su recorrido histérico, es creada a par-
tir de practicas sociales anteriores (Barton, 1998).

Las practicas letradas son consideradas un proceso que trasciende al
aprendizaje del cédigo escrito y que considera las situaciones de aprendizaje
gue ocurren en la vida cotidiana de las personas de acuerdo con un momen-
to histoérico, pero también a sus estructuras sociales donde tienen lugar sus
experiencias y se forjan sus identidades (Barton y Hamilton, 2000; Zavala et
al., 2004). Por consiguiente, el aprendizaje de los procesos lectoescritores se
realiza como miembro de una practica social donde se comparte formas de
ser, pensar y actuar dentro de un grupo social que tiene ciertas actitudes y
valores, lo cual provoca que se produzcan unas interacciones determinadas
y no otras. Cabe, pues, tener presente que las practicas letradas son acordes
al grupo social de pertenencia o identidad grupal que los miembros tienen al
hablar, pensar, actuar, valorar y vivir de una determinada manera (Gee, 20053,
2005b). Por consiguiente, las practicas letradas adquieren un caracter social y
situado desde la interpretaciéon de los planteamientos de la teoria de la semio-
tica social (Halliday, 1978), de la etnografia de la comunicacién (Hymes, 1972) y
de los nuevos estudios de literacidad (Street, 1984).
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3.1. Una alfabetizacion situada como practica social

Los nuevos estudios de literacidad (NEL) conceptualizan la alfabetizacién como
una practica social que se sustenta por diferentes experiencias y contextos
(Street, 2014). De forma que la alfabetizacién no se entiende en respuesta a un
patrén dnico, sino como multiple, ya que existen distintas formas de alfabeti-
zar acorde a las circunstancias sociales y culturales especificas de las personas
(Rowsell y Pahl, 2015). Por tanto, los contextos y realidades que imperan en la
accioén interpersonal dan lugar a diversas posibilidades del desarrollo de la alfa-
betizacion (Barton y Hamilton, 2004).

Alfabetizar, en consecuencia, no es Unicamente el aprendizaje de los pro-
cesos lectoescritores, sino que va mas all3, al tener un componente de justicia
social (Garcia-Jiménez y Guzman-Simon, 2020). Alfabetizar contempla la libe-
racion de las personas y comunidades y la disolucién de barreras personales
mediante el desarrollo del pensamiento auténomo (Gee, 2004a, 2004b). Por
ende, los NEL albergan un enfoque en la alfabetizacién que trasciende al enfo-
gue cognitivo, porgque considera la alfabetizacién como un aprendizaje de los
procesos lectoescritores desde un entramado mas complejo que considerar
las habilidades cognitivas y los estimulos letrados del contexto sociofamiliar, el
cual ha de incluir las practicas sociales particulares del contexto sociocultural
(Hull'y Moje, 2012).

La alfabetizacidon se contempla como una practica social y cultural situa-
da, por lo que es imprescindible que el docente adquiera rol de etnografo. Ello
implica conocer cémo las experiencias sociocomunitarias y los elementos de
identidad influyen en las practicas letradas de los niflos y nifas (McArthur y Mu-
hammad, 2017). Particularmente, el docente debe indagar y conocer de prime-
ra mano el contexto social e histérico situado y los aspectos sociofamiliares e
individuales de los niflos y nifias para abordar las practicas alfabetizadoras en el
aula (Papen, 2015). Conlleva, en consecuencia, la consideracién de todos aque-
llos aspectos que se presentan como construcciones sociales y que interfieren
en el proceso de alfabetizacién del alumnado. Pero, sobre todo, comprender el
fendmeno tal como realmente sucede, lo cual alberga descubrir y observar los
usosy significados de las practicas de alfabetizacién desde el punto de vista de
la comunidad y considerar la participacién activa de esta (Street, 2003).

3.2. El modelo ideolégico de alfabetizacién de los nuevos
estudios de literacidad

Los NEL se asientan en el modelo ideoldgico de Street (1984), que pone en valor

la heterogeneidad existente en los modos de lectura y escritura en la sociedad
en consideracion a las creencias y relaciones de poder que estan implicitas en
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esta. Segun el modelo, la alfabetizacién estd impregnada por las luchas de po-
der sociales, culturales y politicas que segregan, excluyen, oprimen y controlan,
o bien promueven el progreso social (Parush, 2022). Dado que la alfabetizacion
varia segun el tiempo, el espacio g, incluso, las relaciones de poder existente en
la sociedad, es preciso considerar que estamos ante alfabetizaciones multiples,
algunas dominantes y otras marginadas (Street, 2003).

Este modelo supone un replanteamiento de la naturaleza de la alfabetiza-
cién como una practica social y la descentralizacion de la atencién de la ad-
quisicion de habilidades cognitivas como lo haria el modelo de alfabetizacidn
«auténomon» (Street, 1988). Desde dicho modelo, donde se sitla el enfoque cog-
nitivo, cabe interpretar que la alfabetizacién en si misma tiene efectos sobre las
practicas sociales, independientemente de las condiciones socioeconémicas-
culturales que puedan explicar su «analfabetismon»; es decir, se desconsideran
las conjeturas culturales e ideoldgicas al interpretar las practicas alfabetizado-
ras como si fueran neutrales y universales. Asi pues, la alfabetizacién se pre-
senta como una imposicién del sector social dominante a otras clases, grupos
y culturas sociales (Street, 2014). Por ello, la alfabetizacion desde el enfoque de
la practica social y su modelo ideoldgico desafia a los enfoques de la practica
dominante basados en el modelo auténomo que imponen las concepciones
de Occidente (principalmente, de nucleos urbanos) acerca de la alfabetizacion
sobre otras culturas, ante todo, sobre aquellas minoritarias (Street, 2008).

El modelo ideoldgico es un modelo alternativo al auténomo, donde existe
una perspectiva mas sensible a los aspectos culturales idiosincrasicos de los
contextos. De modo que no puede usarse el término alfabetizacion como uni-
dad al estar cargada de presuposiciones ideoldgicas y politicas de los diferen-
tes contextos. De hecho, la alfabetizacion se enfoca en la forma de vida de las
personas vistas como trayectorias a través de multiples practicas sociales en
diversas instituciones sociales (Gee et al., 1996). Por ello, la escuela ha de ser
sensible a las alfabetizaciones no dominantes y adecuar el curriculum educati-
vo al entorno sociocultural del nifo y su recorrido histérico (Nichols et al., 2012).

3.3. Conceptos fundamentales de los NEL: practicas,
Discurso, dominios, alfabetizacién vernacula,
multimodalidad y multialfabetizacion

Los NEL incorporan conceptos fundamentales en la consideracién de la alfa-
betizacién como practica social. En primer lugar, cabe hacer distincidén entre
lo que es considerado un «evento de alfabetizacién» y «una préactica de alfabe-
tizacidn», ya que las practicas enfatizan en las concepciones sociales sobre la
lectura y la escritura, mientras que el evento hace alusién a la ocasién en que
la persona interacciona con el cédigo escrito y realiza procesos de interpreta-
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cién. El concepto de prdcticas de alfabetizacion implica considerar los eventos
dentro de su naturaleza sociocultural. Por consiguiente, las practicas de alfabe-
tizacion aluden al concepto cultural mas amplio que las formas particulares de
lectura y escritura (Street, 2003).

Por otro lado, el desarrollo de las practicas de alfabetizacidén descentra la
atencién de la unidad lingUistica (texto) para revalorizar la unidad ideolégico-
conceptual (Discurso). De este modo, una persona letrada es aquella que ad-
quiere lenguajes sociales dentro de discursos. Ello conlleva que la persona
adopte en las practicas de alfabetizacién una identidad, que evidencia valores,
creencias y acciones, dentro de sus discursos sociales especificos (p. ej.: de gé-
nero, nacionalidad, politica, religiéon, etnicidad, etc.) (Gee, 2004a, 2004b).

La identidad que la persona adopta no se contempla como algo fijo o uni-
ficado, sino como un proceso social continuo de creacién de uno mismo en
conjunto con otros en las relaciones que se generan en la interaccién. Asi pues,
las personas van desarrollando identidades sociales en las practicas de alfabe-
tizacién (McCarthey y Moje, 2002). En el caso de los nifios, las identidades se
forjan en los espacios de interaccién social de sus contextos mas préximos, la
escuela, el hogar o el barrio, los cuales se convierten en lugares socioespaciales
de su comunidad o dominios (Massey, 2005). Estos son Unicos y sus caracte-
risticas no pueden extrapolarse a otros escenarios; por ello, las identidades de
los niflos y niflas son desarrolladas en relacidn con una conciencia espacial que
influye en su sentido de pertenencia a la comunidad (Burnett, 2014). Por eso,
los eventos de alfabetizacidén se materializan en el espacio (Leander y Sheehy,
2004). En primer lugar, los eventos se convierten en un recuerdo experiencial y
emocional en el espacio donde han tenido lugar y, después, se transforman en
materializaciones de su identidad de acuerdo con la cultura de su comunidad
(Comber, 2016).

La suma de las identidades de las personas en sus histéricos de alfabetiza-
cién como practica social da lugar al desarrollo de formas particulares de ha-
blar, actuar y escribir, es decir, al Discurso. El Discurso hace alusién al modo de
estar en el mundo, a la forma de vida de la persona que se ve reflejada en sus
palabras, actos, valores, creencias, actitudes e identidades sociales, y, ademas,
lo extralinguistico (gestos, miradas, posiciones corporales y vestimentas). Este
es permeable a los roles que asumimos en las interacciones dependiendo de
los contextos (Gee, 2015). Sin embargo, las practicas en las escuelas suelen aten-
der a discursos académicos dominantes rechazando los discursos que tienen
origen en los lugares socioespaciales de alfabetizacién vernacula (no formal)
impregnados de la cultura popular (Luke, 2014).

En el contexto histérico actual, desde edades tempranas, la alfabetizaciéon
vernacula desarrollada en el hogar introduce la incorporacién de dispositivos
digitales en la vida cotidiana que dan acceso a una diversidad de recursos mul-
timodales y multimedia. De modo que las practicas de alfabetizacién reflejan
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la convivencia del formato impreso y digital en el Discurso (Hill, 2010). En este
sentido, resulta de interés considerar como otras identidades del nifo se forjan
mediante el uso de dispositivos inteligentes, mdviles o tabletas, y su inmersién
en contextos virtuales y coémo se configura también su pertenencia a otras co-
munidades en linea (p. ej.: YouTube, WhatsApp o TikTok) (Peflalva y Napal, 2019).

3.4. El aprendizaje de la lectura y la escritura desde los NEL

Las formas en que las personas se relacionan con la lectura y la escritura estan
en si mismas arraigadas en concepciones de conocimiento, identidad y ser. Re-
cordemos que una persona desarrolla sus practicas de alfabetizacién a lo largo
de su vida de acuerdo con el desarrollo de experiencias cotidianas en diversos
contextos que tienen sus propias particularidades socioculturales, idiosincrasi-
cas, entre los cuales se incluye la escuela (Street, 2014).

En el contexto escolar, los docentes han de considerar que las formas en la
gue ellos mismos interactdan con el alumnado es ya en si mismo una practica
social que afecta a la naturaleza de la alfabetizacién que los nifios y niflas estan
aprendiendo y que contiene una carga ideoldgica (Street, 2003). Por otro lado,
de acuerdo con la teoria de Brandt y Clinton (2002) sobre «los limites de lo lo-
cal», el docente debe analizar si las practicas alfabetizadoras atienden al mode-
lo ideolégico considerando el marco local o si en realidad responde a disefios
alfabetizados originarios de otro lugar. Es decir, los docentes como etnégrafos
deben tener presente que también forman parte del espacio de la practica de
la alfabetizacion y examinar el mundo figurado localmente que opera en la
alfabetizacion del alumnado, las identidades en la practica y los artefactos que
de ello resulta.

Los artefactos son al mismo tiempo materiales e ideales, conceptuales y
simbdlicos. Tienen una base tangible que lo da la propia materia (cartén, papel,
tinta, plastico, arena, etc.), pero a la vez son intangibles, porque van siendo crea-
dos y van adquiriendo significados de acuerdo con las connotaciones socio-
culturales e identidades que se van forjando en las practicas de alfabetizacion.
Los «artefactos culturales» tienen un recorrido histérico acorde a las practicas
pasadasy, a su vez, son reflejo de los valores y creencias que forman parte de
una herencia cultural o memoria colectiva, de la pertenencia a una comunidad
y de las distintas construcciones sociales de la misma (Holland y Cole, 1995).

El docente deberia reconocer importancia a las distintas formas —visuales,
gestuales, cinestésicos, tridimensionales— en que el alumnado realice su Dis-
curso en las practicas a través de los distintos artefactos (Pahly Rowsell, 2011). A
partir de ellas, este puede llegar a recrear los mundos del nifio y, entre otros, co-
nocer sus identidades como miembro de su familia, atendiendo, por ejemplo,
al modo en que este adapta las narrativas familiares mediante el uso de dibujo,
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escrituras diversas o la creacion de objetos tridimensionales. En este sentido,
habria de considerar la multimodalidad en la creacién de los artefactos y, por
ende, la combinacién de técnicas orales, escritas y/o visuales. Se trata también
de que, a través de estos, se reconozcan las practicas de alfabetizacidon verna-
culas y puedan integrarse también en la escuela (Kress y van Leeuwen, 200T;
Kress et al., 2005). En consecuencia, las salas letradas no deberian ser solo esos
espacios llenos de estimulos para el desarrollo de habilidades cognitivas (alfa-
betos, carteles con palabras, etc.), sino que debieran mostrar las practicas de
alfabetizacion, resultantes de los distintos lugares socioespaciales o dominios,
desde la configuracién de espacios para la cocreacién de artefactosy la propia
exposicion de estos.

3.5. Conclusiones

La alfabetizacion, desde el enfoque sociocultural, ponen el acento en la practica
social y la justicia social. Lo que supone atender a las circunstancias sociales,
espacialesy temporales en que se desarrollan las historias de alfabetizacién de
las personas. Las practicas letradas, mas alla del aprendizaje del cédigo escrito,
manifiestan las estructuras sociales, identidades e ideologias de las comunida-
des a las que las personas pertenecen. De ahi que deba tenerse presente que,
como miembros de una practica social, las personas comparten formas de ser,
hablar, pensar, actuar y vivir de acuerdo con el grupo social de pertenenciay,
también, que la alfabetizacion es multiple en funcién de esas circunstancias
sociales y culturales especificas de las personas.

En consecuencia, en consideracion a los postulados de los NEL, el mode-
lo ideoldgico de la alfabetizacion habria de implementarse en las escuelas de
Educaciéon Infantil. Luego implicaria ir mas alld del enfoque cognitivo y con-
siderar la alfabetizacién como un aprendizaje de los procesos lectoescritores
desde un entramado mas complejo que considerar las habilidades cognitivas
y los estimulos letrados del contexto sociofamiliar, donde se debe incluir las
practicas sociales particulares del contexto sociocultural. Asi, el docente tiene
por reto ser un buen etnégrafo y conocer las experiencias sociocomunitarias y
los elementos de identidad y los aspectos sociofamiliares e individuales de los
nifos y ninas para abordarlos en el aula desde la apertura a la comunidad.
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4.

El enfoque neomaterialista en
la alfabetizacion temprana

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA
FERNANDO GUZMAN SIMON
EDUARDO GARCIA JIMENEZ

El enfoque neomaterialista busca entender los fenédmenos de la naturaleza hu-
mana y no humana, como materia en un mismo nivel, desde la concepcién
de la materia como un continuo naturaleza-cultura (Kuntz, 2018). Parte del
planteamiento de que «los seres humanos nunca actdan solos y siempre es-
tan enredados con/en sus entornos» (Dernikos, 2020, p. 3), y tiene por finalidad
la descentralizacion de lo humano para entender los fendmenos desde una
perspectiva multiple, llegando, incluso, a reimaginar el concepto de lo que es
ser humano en un claro desafio a las ideas antropocéntricas occidentales (Ma-
hadew, 2023).

La alfabetizacién, desde este enfoque, conlleva mirar desde una éptica que
va mas alld de las personas (Hackett et al., 2021). En consecuencia, supone ir
mas alla del estudio de las identidades del nifo y observar a este como parte
del enredo en un evento de alfabetizacion donde se producen intraacciones
entre este y otros agentes humanos o no humanos (entendiendo como agen-
tes no humanos: el sonido, la manipulacién, las emociones, el movimiento, los
materiales, etc.) (Davies, 2020). También conlleva un andlisis de las relaciones
discursivo-materiales de los agentes que surgen del deseo de alfabetizacién
del nifo, es decir, de cémo los agentes operan en su conjunto y co-construyen
significados y discursos multimodales y corporizados no centrados Unicamente
en el lenguaje verbal (ya que este es cuestionado en su capacidad de construc-
cién ideolégica del mundo como dador de representaciones sesgadas de él a
través de la palabra) (Horton y Kraft, 2018).

4.1. El posthumanismo y el neomaterialismo

El posthumanismo y el neomaterialismo permite el analisis de las practicas de
alfabetizacién desde una 6ptica ético-onto-epistemoldgica, que implica des-
cubrir desde la Filosofia la verdad acerca de la realidad del mundo y de cémo
construimos el conocimiento en él. La premisa se sitUa en entender el mun-
do desde una mirada no antropocéntrica y, por tanto, atender en igualdad de
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importancia aquello que no es en si el ser humano. La alfabetizacién, por tal
razén, debe entenderse desde el modelo relacional-material donde converge
lo humano y mas-que-humano (Barad, 2007). Es decir, esta ha de compren-
derse como una practica dindmica donde no hay una separacidn entre «vivos»
Yy «N0-Vivos», donde todo se enreda en el espacio-tiempo (Burnett y Merchant,
2020).

Desde este enfoque, se llega a una reconceptualizacion de una alfabetiza-
cidn desvinculada de los postulados logocéntricos donde, por ende, discursos
no es sindénimo de texto, ni se centra en lo verbal. Por el contrario, la alfabeti-
zacion comprende nuevas narrativas que implican otros modos de discursos
y significados no representacionales (De la Calle et al., 2022). No se trata de
rechazar los enfoques que entienden los discursos como acto linguistico (tales
como, el enfoque comunicativo y los nuevos estudios de literacidad), sino de
incorporar lo corporal. Desde la complementariedad y entrelazamiento de lo
linguistico y lo corporal se dan formas a visiones de la realidad que el lenguaje
por si mismo no puede albergar (Franks y Jewitt, 2001).

En términos operativos, discursos no es un sinénimo de lenguaje represen-
tacional, sino de corporeizacidon y multimodalidady, por tal razén, incorpora ele-
mentos que anteriormente han sido excluidos de los procesos letrados, como
la manipulacioén, el sonido, la improvisacién, el movimiento, el humor, etc. (Mu-
rris, 2016). Se revaloriza lo no-verbal, lo sensorial y afectivo en el discurso de los
nifos y niflas en pro de practicas de alfabetizaciéon que albergan sus maneras
de ser/sentir/crear (Kuby et al., 2017). La relacion del nifio con los agentes no
humanos produce discursos Unicos que resultan dificiles de poner en palabras
y expectativasy que necesitan una atencion a la parte afectiva y no racional del
evento para poder ser apreciados por el docente (De la Calle y Caetano-Silva,
2023).

En virtud de ello, las practicas de alfabetizacién acogen a lo inesperado, a
aguello que se genera cuando surgen relaciones entre los agentes humanos y
mas-que-humanos (el cuerpo, el afecto, el tiempo, las sensaciones, el sonido,
el movimiento, etc.), a aquellos eventos de alfabetizacion dindmicos que tienen
lugar en el espacio estriado (espacio que se genera en el aula de naturaleza
espontdnea sin estar dentro de la expectativa de la programacion pedagdgica
del docente) y de las lineas de fuga (inputs que llevan al desvio/oportunidad de
aparicion del evento que emergen sin mas, sin disefio, sin intencién humana)
(Hackett et al., 2021). Asi, las practicas de alfabetizacién tienen un componente
inclusivo y de atencidn a la diversidad, al considerar la singularidad de cada
nifo, su capacidad para relacionarse con los demas (humanos y no humanos)
con/a través del cuerpo y sus narrativas multimodales donde se liberan como
expertos de sus propias vidas/del ser/sentir/crear en los procesos sociomateria-
les (Pacheco-Costa y Guzman-Simon, 2022).
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4.2. La agencialidad

Las practicas de alfabetizacién se generan en la relacién de las personas con
otros agentes no humanos. La agencialidad considera que el agente no solo es
humano, sino que reconoce que el actante/agente puede ser humano, no hu-
mano 0 ambos a la vez (Bennett, 2010), ya que la agencialidad es el proceso de
«llegar-a-ser» (becoming) desde la intraaccién entre todos los elementos que
participan en la practica (Barad, 2007). Como resultado, el ser humano no ha de
considerarse como una entidad superior, sino como una parte de los enredos
con los materiales (Lemieux y Rowsell, 2020). Cuando los humanos y los mate-
riales intra-actuan dan lugar a nuevas realidades no predecibles, puesto que
los deseos de alfabetizacidn, los cuerpos y los materiales operan en conjunto
dando lugar a nuevas ideas, motivaciones, identidades, discursos, etc. (Zapata
et al.,, 2018).

La agencialidad parte de reimaginar al ser humano como una configura-
cién mas-que-humana donde se activan entidades y fuerzas (Thiel y Dernikos,
2020). De tal manera que lo esencial es como lo humano y lo material se rela-
cionan entre si, se crean, se envuelven mutuamente (Hackett y Rautio, 2019).
Ademds, cémo la intra-accién da lugar a esas lineas de fuga que son el inicio
de la agencialidad (Weheliye, 2014). O sea, se trata de comprender cémo las
personas, el tiempo, el espacio, los materiales, las identidades, experiencias de
vida, emociones... dan lugar a la atencién a las nuevas narrativas. En particular,
cémo los nifos y las nifias se enredan con diversos materiales (como pudieran
ser: papel, ceras, rotuladores, pegamento, tijeras, cinta adhesiva, hilo, pinturas,
lanas, maderas, piedras, etc.) para dar forma a sus discursos multimodales a
través de la construccion de artefactos impregnados de sus recuerdos vitales,
emociones, identidades sociales y, sus histéricos de practicas alfabetizadoras
en sus experiencias vividas (Kuby et al., 2015; Kuby et al., 2019).

La agencialidad conlleva romper con la idea de que los humanos actdan y
la materia reacciona pasivamente. Los seres no humanos pueden hacernos ac-
tuar tanto como pueden responder a las acciones de los humanos de manera
impredecible y no controlada por las personas (Latour, 2013). Unos u otros no
son agentes en la medida de la intencién de actuar, sino en el hecho de que
sucedan cosas por el encuentro de humanos y multiples actantes no huma-
nos (Bennett, 2015). En este sentido, es necesario (re)imaginar los talleres de
alfabetizacion considerando las experiencias vividas por los nifios, docentes y
materiales que se entrelazan para crear discursos desde lo linguistico y lo cor-
poral, donde la disposicién diversos materiales que posibiliten la intra-accién
con el niflo toman especial valor «como herramientas para crear significado,
para (re)presentar y comunicar, no para agregar arte en si» (De la Calle et al,,
2022, p.128).
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4.3. El giro afectivo

El afecto es lo que mantiene la conexidén entre los agentes que intraaccionan
en la practica de alfabetizaciéon (Deleuze y Guattari, 1987). Hablar de afecto no
es hablar especificamente de sentimientos emocionales, sino de aquello que
«emerge» en el enredo de las emociones, cuerpos, recuerdos, materiales, sen-
saciones, espacios, etc. (Robinson y Kunter, 2019). En consecuencia, el afecto en
si mismo posee agencialidad a la par que se activa en la intra-accién al estar
presente en los objetos, personas, sensaciones, acciones o experiencias (Hem-
mings, 2005). Por consiguiente, desde el enfoque neomaterialista, las practicas
de alfabetizacién se analizan identificando cémo el nifo afecta y es afectado
por la atmdsfera del entorno sociomaterial (Ehret y D’Amico, 2019).

El afecto emerge de manera fluida e impredecible dentro y entre los cuer-
pos humanos y no humanos como algo «visceral», «<no consciente» y «pegajo-
so» (Ahmed, 2009; Thiel y Dernikos, 2020). Segun Ahmed (2009, p. 29), «el afecto
es lo que se mantieng, o lo que sostiene o preserva la conexidn entre ideas, va-
loresy objetos». De tal manera que, «el cuerpo entendido asi no es una entidad
separada de la mente, sino que es una unidad con el afecto, en el que el afecto
se crea, se manifiesta y con el que existe» (Pacheco-Costa, 2022, p. 25). Podria
decirse que el afecto estd presente como agente en los eventos de alfabetiza-
cién y como nexo entre los demas agentes humanos y no humanos que hace
gue distintas agencias se entremezclen. En esencia, el afecto es una «energia»
que discurre cuando las cosas se unen (Leandery Ehret, 2019).

Esta «energia» vendria a poner en valor las formas inexplicables en las que
nos movemos afectivamente al enredar los cuerpos, ideas, sensaciones, cosas,
emociones, etc. (Dernikos, 2020). Asi, el afecto se traduce en una fuerza colec-
tiva que activa y transforma las ecologias de un evento (Pacheco-Costa, 2022).
Segun Freitas (2019), partiendo de Massumi (2015), los eventos surgen cuan-
do diferentes agencias comienzan a operar juntas, independientemente de la
intencién de los agentes humanos, como resultado de las formas sométicas
e inconscientes en que esas agencias se mueven juntas. Asi, los cuerpos se
vuelven transindividuales y se ensamblan en un proceso de convertirse en otro
mediante la comunicacién afectiva donde los agentes implicados afectan a la
par que son afectados por los mismos («simpatia»).

En las practicas cotidianas del aula, cuando el docente se convierte en al-
guien que persigue favorecer la comunicacion afectiva y una respuesta coor-
dinada, se generan nuevos caminos de accién, invenciones y un aprendizaje
colaborativo entre los niflos y nifas. Vaughn (2023), de acuerdo con los plan-
teamientos de la ética del cuidado de Noddings (1988, 2002, 2012), recuerda
la importancia de que el docente apoye las ideas e intereses del niflo, conozca
sus conocimientos, experiencias y construya entornos de aprendizaje inclusivo;
es decir, el docente ha de tratar de escuchar, comprender y aceptar las ideas,
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intereses y experiencias del niflo a la par que generar oportunidades donde se
practique el cuidado por los demas. En consecuencia, los entornos de apren-
dizaje, desde el modelo relacional-material, se vuelven entornos libres donde
el docente y los niflos intra-actUan desde el apoyo mutuo en la convergencia
de lo humano y lo mas-que-humano (emociones, motivaciones, compromiso,
experiencias, ideas, etc.).

4.4. El nino posthumano

Desde el enfoque posthumano, el nino no puede ser considerado como un in-
dividuo incompleto e inmaduro en una comparativa con el adulto y desarrollos
evolutivos normativos, sino que, por el contrario, ha de ser tenido en cuenta
como un «yo», un humano completamente formado. Luego, el nifio es un suje-
to independiente de otro, competente y un individuo liberal portador de dere-
chos. Este se posiciona como un agente con poder y, por tanto, sus necesida-
des y deseos de alfabetizacién adquieren relevancia en las practicas. Ademas,
el nifo posthumano es relacional y es material (tiene y es cuerpo); es decir, este
se materializa en las intraacciones con los demas agentes (Murris, 2016).

El poshumanismo cuestiona los discursos occidentales dominantes sobre
el desarrollo infantil que considera al niflo en desde el binarismo dicotémico
nifilo/adulto como un ser humano inferior (Murris, 2019), incluso, ante el ideal de
«hombre», como un ser fuera de los limites de «lo humano» (Kromidas, 2014).
Desde la consideracioén del «yo», el nifio, como el adulto, es un individuo néma-
da que continuamente estd «convirtiéndose», forjando sus identidades en el
espacio-tiempo y en los dominios acordes a las construcciones sociales (edad,
sexo, geografia, historia, etnia, etc.). El «yo» no es un «sujeto-como sustanciay,
sino un «sujeto en proceso» (Braidotti, 2006, 2013).

El niflo como «yo» es un ser autdnomo en proceso, singular. Asi, este enfo-
gue ayuda a rechazar la normalizacién y acoger a la diversidad, al no percibirla
como un problema o desviacion, sino como parte del «yo» (Mahadew, 2023). Se
trata de entender que la construccion del mundo infantil se abre a mundos in-
esperadosy complejos que no son previsibles por los adultos (Murris, 2016). Im-
plica que el adulto sea consciente de la necesidad de ruptura del concepto de
nino como individuo no competente, de atencidn a los discursos multimodales
Yy nuevas narrativas y la renuncia de su posicion de privilegio socialmente cons-
truida; de modo que exista una apertura a la escucha del niflo posthumanoy a
la auténtica construccion del mundo infantil (Guzman-Simaén, 2022).

En consecuencia, el docente, las familiasy las comunidades deberian traba-
jar juntos para generar espacios inclusivos donde el niflo sea un agente activo
en su aprendizaje (Mahadew, 2023). En particular, el docente deberia asumir la
responsabilidad de crear ese espacio de aprendizaje inclusivo en el aula donde
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la singularidad sea revalorizada y tenga cabida la libertad desde el juego y los
deseos de alfabetizaciéon de los nifios y niflas (Murris, 2016). El propdsito com-
partido seria que las practicas de alfabetizacién subrayen la participacién de los
nifios en los eventos independientemente de/con sus diversidades en términos
de igualdad y justicia social, sin discriminacién ni desigualdades estructurales
entre humanos, ni entre humanos y no humanos (Braidotti, 2019).

4.5. Sociedad y naturaleza: ecosofia

Todas las instituciones sociales necesitan ser repensadas y transformadas des-
de una perspectiva orientada hacia la reinvencién continua que considere las
singularidades de la sociedad. Segun los planteamientos de la Filosofia am-
biental o Ecosofia de Guattari (1995, 1996), no se trata de proponer modelos pre-
fabricados de sociedad, sino de tomar responsabilidad desde la ecologia de la
mente, la ecologia de las relaciones sociales y ecologia del medioambiente para
el establecimiento de nuevos sistemas de valorizacién que sean alternativos
al sistema capitalista actual. De modo que el propdsito de la transformaciéon
social seria que se multipliquen los procesos de singularizacion individuales y
colectivos.

Con relaciéon a ello, cabe considerar que el capitalismo causa dafo en la
psique y separa la mente de la naturaleza. Por ende, la busqueda de conexién
entre naturaleza y sociedad requiere atencidn a las dindmicasy los procesos de
y en la naturaleza que son oprimidos por el sistema. En esta linea, las practicas
de alfabetizacién desde el enfoque neomaterialista permite nuevas formas de
ver, estar y estudiar las «naturalezaculturas», entendidas como la relacién entre
naturalezay cultura desde la complejidad del mundo que habitamos (Braidotti,
2019; Rocheleau, 2015).

En este marco, Cole y Somerville (2022), siguiendo a Guattari (1995, 1996,
2013, 2015), defienden la necesidad de «volver a unir» las rupturas en la so-
ciedad y la naturaleza, a través de las practicas de alfabetizacién, en consi-
deracién al método de la «cartografia esquizoanalitica» y la teoria del afecto.
Para ello, es necesario analizar cémo las zonas del diagrama inconsciente que
conforman el mundo social —la existencia, el universo (la idea de naturaleza), el
flujo social y el filo maquinico (procesos de la naturaleza segudn la concepcién
de maquina de Spinoza)— se comunican e interrelacionan a través de la mez-
colanza del afecto. De modo que, en y a través de su contacto con elementos
de la naturaleza, los niflos aprenden la lengua de modo natural. Ademas:

[..] aprenden de sus errores, de la interaccién social, de sus instintos y como parte

de una situacién en evolucion, gran parte de la cual esta fuera de su control, por

ejemplo, su atraccion por el barro. (p. 188)
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Por otro lado, en un sentido mas amplio de la Ecosofia, las practicas de alfa-
betizacidon no solo ha de favorecer el encuentro entre |la sociedad y la naturale-
za, sino encauzarse hacia formas de restructurar los equilibrios ecolégicos que
la humanidad ha destruido, de reconstruir el ambiente (Guattari, 1995, 1996).
Por tal motivo, deberian incorporar como objetivo el repensar los sistemas hu-
manos y proponer otros nuevos que propicien el bienestar medioambiental
y eviten explotar a los no humanos y sus entornos como recursos ecoldgicos
(Solomon y Baio, 2020).

Segun Taylor (2017), el humano puede tomar conciencia de su propia res-
ponsabilidad dentro de una ecologia de las relaciones mundiales, desde la in-
telectualidad y la moralidad/desde la espiritualidad y la materialidad. De modo
que el cultivo individual se articule con la visidon de una sociedad mejor como
una budsqueda ético-onto-epistemoldgica de (mejores formas de) conocer-
convertirse (bildung) en el que la identidad sea manifiesta como un proceso
de «llegar-a-ser» otro, exista una apertura radical del yo al otro y aparezca una
solidaridad con lo no humano que marque una diferencia filosdéfica, existencial
y politica. Esa solidaridad con los no humanos, que nace de la naturaleza sim-
bidtica de la realidad, puede verse como la conexién visceral que ayuda a com-
poner mundos compartidos y como una forma de desmantelar el capitalismo
al sintonizarnos con la cualidad espectral infinita de las cosas (Bazzul, 2022).

4.6. Conclusiones

La alfabetizacion, desde el enfoque neomaterialista, pone la lente sobre lo
relacional-material y rompe con la idea antropocéntrica y logocéntrica de
los demas enfoques. Implica entender que las practicas de alfabetizacién se
configuran de acuerdo con eventos que emergen como producto de las intra-
acciones entre agentes humanos y no humanos, acogiendo a lo inesperado.
También conlleva revalorizar los discursos multimodales de los niflos y niflas y
los modos en que co-construyen la realidad con los adultos desde el aprecio
del nifio como «sujeto competente», asi como visibilizar la importancia de la
construccidon de artefactos impregnados de sus recuerdos vitales, emociones,
identidades sociales, ideas, experiencias vividas, etc. Se trata de «volver a unir»
las rupturas en la sociedad y la naturaleza, aceptar y acoger las singularidades,
componer mundos compartidos y atender a los deseos de alfabetizacién de
los niflos y nifias. Involucra entender que la alfabetizacién alberga un compo-
nente no-representacional (contenido en los sonidos, el movimiento, objetos,
espacios, etc.), emergente y no lineal, donde el afecto se convierte en la pieza
de engranaje en las relaciones de los cuerpos/agentes.

En consecuencia, se considera la alfabetizacion desde un sentido mas am-
plio que el aprendizaje de los procesos lectoescritores (donde cabria conside-
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rar las habilidades cognitivas, los estimulos letrados del contexto sociofamiliar
y las identidades sociales de los nifios y nifas). Es decir, la alfabetizacion ha de
ser vista desde la dimension ideoldgica, la diversidad y singularidad, sin igno-
rar la justicia social ni la esencia natural y, ademas, desde la materialidad y la
corporeizacion, incluyendo los sonidos, las sensaciones, los artefactos, etc. (en
definitiva, aquello que con frecuencia es subestimado en las practicas alfabe-
tizadoras desde los enfoques cognitivos y socioculturales).
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BLOQUE I

¢Como orientar la practica
en el aula de Educacién
Infantil desde este enfoque
mixto?
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1.

(Como es la alfabetizacion
desde el método (A)NINFA?

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

El método (A)NINFA trata entender la alfabetizacién como proceso com-
plejo desde una vision integrada de las distintas perspectivas. Este implica
la defensa de la necesidad de abordar las practicas de alfabetizacién desde
un modelo mixto que considere lo cognitivo, sociocultural y neomaterialista
(De la Calle et al., 2016; de la Calle, 2017; de la Calle et al., 2018; de la Calle, 2019;
de la Calle et al., 2019, de la Calle et al., 2021; de |la Calle et al., 2022a; de la Calle
et al., 2022b). Con relacién a lo cognitivo, el método atiende a la importancia
de los estimulos del entorno letrado desde los intercambios comunicativos en
contextos reales y el desarrollo de habilidades cognitivas previas a los procesos
lectoescritores (tales como, la conciencia fonolégica, el principio alfabéticoy la
orientacion visoespacial de los signos ortograficos). Por otro lado, con relacién
a lo sociocultural, el método alberga la necesidad de comprensién de |a alfabe-
tizacidn como una practica social e ideoldgica que incorpora aspectos cultura-
les especificos, donde el texto es relegado por el Discurso que comprende las
formas de ser, pensar y actuar del individuo dentro de un grupo social de per-
tenencia con ciertas identidades, actitudes, valores, costumbres, etc. Y, con re-
lacion a lo neomaterialista, el método pone la lente sobre lo relacional-material
en las practicas de alfabetizacién, sobre las intra-acciones y la comunicaciéon
afectiva entre los agentes humanos y mas-que-humanos, la corporeizacién de
los discursos y el «volver a unir» las rupturas de la sociedad y la naturaleza.

En este sentido, el método procura, en la simplificaciéon de tal complejidad,
entender las practicas de alfabetizacion desde la atencién de seis ejes prin-
cipales —(A)mor, Naturalizacién, Inter-intra-accién, Narrativas, Facilitadores y
Apertura— que han de entremezclarse desde un sentido funcional y fluir de
acontecimientos/eventos. En esencia, el método (A)NINFA invita al desarrollo
de las practicas de alfabetizacién situadas que atiendan las particularidades e
idiosincrasias de las realidades sociales/ecologias sociales a la par que incorpo-
ren el aprendizaje relacional entre cuerpos (humanos y més-que-humanos) y
los estimulos letrados y precursores cognitivos (como cuerpos) desde el deve-
nir de las propias practicas de alfabetizacion.

El método (A)NINFA revaloriza el término amor, por encima del término
afecto, apoyandose en la expresiéon «leer con amor» de Deleuze (1995). Este es
entendido, mas alld de la emocidn y del amor pedagdgico, como una red de
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comunicacion afectiva que ocurre entre los agentes/cuerpos que intervienen
en los eventos de alfabetizacion y que requiere el desarrollo de una conciencia
primaria sobre la afectacion reciproca que se produce entre estos. El amor no
se limita a las relaciones entre humanos, sino que es extensivo a otros agentes
mas-que-humanos (animales, plantas, objetos, memorias, sensaciones, etc.),
existiendo una practica de «cuidar sin la necesidad de tocar», como una for-
ma general de apoyo y sujeciéon mutua (Haraway, 2016). Por tanto, el método
entiende la alfabetizacién desde la necesidad de comprensién del amor como
principio fundamental de la conciencia y de las interconexiones afectivas entre
todos los agentes que participan en ella (Engelmann, 2019).

Por otro lado, el método trata de revalorizar en las practicas la concepcién
de la materia como un continuo naturaleza-cultura, pues todos, humanos y
mas-gue-humanos, somos partes integrantes de una naturaleza que es dina-
mica y esta en constante transformacién. Al mismo tiempo, procura disolver
las fronteras entre los binarismos cultural/natural, social/no social, naturaleza/
tecnologia, masculino/femenino, negro/blanco, local/global, presente/pasado,
sujeto/objeto, etc. (Braidotti, 2019; Haraway, 2016). En coherencia con ello, el
planteamiento metodoldgico parte de la indivisible separacién de las practicas
de alfabetizacion de la experimentacidén con la naturaleza, de la esencia natural
que somos y de los modos de expresion natural con/en el mundo.

Ademds, en consideracién la existencia de alfabetizaciones multiples que
se desarrollan como practica social, el método pone en valor la necesidad de
comprender las practicas de alfabetizacién de acuerdo con el individuo como
miembro de un grupo social de pertenencia con el que comparte formas de ser,
pensary actuar (identidades, actitudes, valores, modos de vida...) (Gee, 2005a) y
como convergencia de las interacciones que se producen en sus contextos mas
proximos/dominios (hogar, barrio, escuela..) (Massey, 2005). Asimismo, mas alla
de las relaciones entre las personas, el método considera el valor de lo relacio-
nal entre los cuerpos en acontecimientos/eventos (Deleuze y Guatarri, 1994), el
cédmo los humanos y mas-que-humanos se relacionan en las practicas de alfa-
betizacion que discurren como un proceso de «llegar-a-ser» en la co-construc-
ciones del mundo (Barad, 2007). En consecuencia, el método (A)NINFA pone el
foco en las narrativas que se originan desde las relaciones entre las personas 'y
lo mas-que-humano, donde lo linguUistico y lo corporal se hace presente.

Las narrativas son atendidas en alusién a lo linguistico, acogiendo el Dis-
curso como modo de estar en el mundo (como la forma de vida, actos, valo-
res, creencias, actitudes e identidades sociales de la persona) —permeable a
los roles que se asumen en las interacciones dependiendo de los contextos/
dominios— que se ve reflejado en las palabras (Gee, 2015). Y con relacién a lo
corporal, se pone el acento en cdmo en el enredo de los cuerpos de los agentes
humanos y mas-que-humanos surge el deseo de alfabetizaciéon. Asi, el método
comporta dar respuestas a codmo las personas, el tiempo, el espacio, los mate-
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riales, las identidades, experiencias de vida, creencias, valores, emociones, el
sonido, el movimiento... dan lugar a la presencia de narrativas con/sin palabras
y mas alld de las palabras (es decir, involucra todo lo que ha estado excluido de
los procesos letrados) (Hackett et al., 2021; Murris, 2022). Ademas, el método
trata de atender a los deseos de alfabetizacidén que surgen en la relacién con
las personas letradas del entorno y los materiales del contexto letrado (Adams,
1990), que lleva al experimentar con el cddigo escrito y al desarrollo de habi-
lidades cognitivas (Whitehurst y Lonigan, 1998), entendiendo todo ello como
cuerpos/agentes que también se enredan en los eventos de alfabetizacion.

Por ultimo, el método (A)NINFA supone una «apertura» en el modo de en-
tender la pedagogia en las practicas de alfabetizacidén desde la visién del eco-
centrismo, desde la igualdad entre humanos y mas-que-humanos como partes
co-implicadas en la construccion de los mundos comunes compartidos (Murris,
2016). Por tanto, se promueve la igualdad sin distincion entre humanos por nin-
guna condicién —ni siquiera la de adulto/nifo— como desafio a las ideas antro-
pocéntricas occidentales, ni entre humanos y humanos y mas-que-humanos
(animales, plantas, materiales, etc.), desde la asuncién de responsabilidad por
parte del docente como agente que invita a los mundos comunes, a reflexionar
sobre sus posibilidades de accién y las consecuencias o efectos con esos otros
en esos mundos comunes, de negociar y de desarrollar en la praxis una ética
relacional basada en el cuidado del otro como de si mismo (Malone y Murris,
2022), de propiciar la inclusion independientemente de/con sus diversidades
en términos de igualdad y justicia social, sin discriminacién ni desigualdades
estructurales entre humanos, ni entre humanosy no humanos (Braidotti, 2019),
de procurar una «apertura radical del yo al otro» donde aparezca una solidari-
dad con lo no humano (entendido también como biodiversidad/geodiversidad)
(Bazzul, 2022), de atender los deseos de alfabetizacién incorporando el juego
imaginativoy lo inesperado (Murris, 2016) y revalorizando la cultura popular que
impregna el Discursoy la corporeizaciéon de las narrativas (Luke, 2014), sin tratar
de imponer modelos prefabricados de sociedad (Guattari, 1995, 1996).

De acuerdo con ello, en el capitulo 2 de este bloque se presentan los gjes
principales del método (A)NINFA ((A)mor, Naturalizacion, Inter-intra-accion, Na-
rrativas, Facilitadores y Apertura); mientras que, en el capitulo 3, se dispone del
protocolo de intervencién como guia a seguir para el desarrollo del método, de
acuerdo con la concrecién curricular, sus principios metodoldgicos, la secuen-
cia didactica y desarrollo de los talleres y situaciones de aprendizaje y el modo
de evaluar.
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2.

Ejes principales del método (A)NINFA
ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

1. (A)mor

El amor no es algo de pertenencia del ser humano, sino que es una fuerza que
abre los cuerpos a las multiplicidades que hay en ellos y a las intensidades que
los atraviesan (Deleuze, 1995). El amor es mucho mas que una emocién encar-
nada (o0 No) o que un sentimiento personal; Mas bien es una persistencia para
extender lo maximo posible el afecto/conexién/vibracién entre los cuerpos,
lo que involucra el percibir de frecuencias alternativas que a menudo pasan
desapercibidas (Dernikos, 2020). Los cuerpos —entendidos como materia— se
enredan en una red de afectos en el desarrollo de las préacticas de alfabetiza-
cion, existiendo una comunicacion afectiva entre/a través de ellos (Massumi,
2014). En esa red, el amor genera la posibilidad de que emerja algo nuevo a par-
tir de las relaciones/enredos entre los cuerpos (Crawley, 2010, 2017). En virtud de
ello, el método (A)NINFA revaloriza el caracter «floreciente» y «xomnipresente»
del amor mediante el uso de connotaciones simbdlicas en el propio término:
(A)mor.

El (A)mor supone una ruptura con la idea estigmatizada de lo que es ser
humanoy, también, del ser humano como ser superior. Por un lado, la conside-
racion del (A)mor en las préacticas de alfabetizacién supone la oportunidad para
«alterar la supremacia blanca, descolonizar la alfabetizacién y afirmar la huma-
nidad de todos los estudiantes», de las diversidades/singularidades/multiplici-
dades/heterogeneidades... de la humanidad/en las personas (Dernikos, 2020,
p. 154). O sea, el amor permite subvertir las ideas sobre el ser humano idealiza-
do, el rechazo a la «normalizacidon», la revalorizacion de la conexidon con los de-
masy la presencia de espacios inclusivos (Mahadew, 2023). Por otro lado, el (A)
mor supone comprender la relevancia de entidades/cuerpos en el aprendizaje
relacional, cuerpos que han sido infravalorados en las practicas de alfabetiza-
cion, y que han de ser considerarlos «dignos de cuidar» (Hodgson et al., 2017).

El método (A)NINFA manifiesta la necesidad de practicar un mejor cuidado
de los parentescos, no solo considerando las entidades humanas, sino a los
conjuntos terricolas —especie (N0 especies)— que son parientes en el sentido
mas profundo. En esta apreciaciéon, el amor no se vincula Unicamente con las
relaciones entre personas, sino que se convierte en una practica de «cuidar sin
la necesidad de tocar» y un encuentro sensible con el otro (Haraway, 2016). De
modo que el (A)mor va mas alld del amor pedagdgico o, mas bien, lo amplia, ya
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gue descentraliza la atencion del individuo «estandar» para centrase en entrela-
zamiento que se produce entre agentes diversos, entendiendo la agencialidad
desde la «latencia de amor» como propagacién y transmision de los afectos por
la red que conecta los cuerpos.

A través del (A)mor, los cuerpos se articulan y envuelven formando un cuer-
po transindividual en el evento de alfabetizacion. De modo que «no hay una
buena manera de que uno de los aspectos exista sin el otro, porque sin el otro
simplemente no habria agencia» (Engelmann, 2019, p. 509). Es decir, todos los
agentes/cuerpos se orientan tematicamente y participan en una afectacién
transindividual: una afectacién de uno en el otro y del otro en el uno o estar
afectados juntos (simpathy: sym- ‘juntos’; -pathy: ‘estar afectado’ (Massumi,
2014, p. 78). De esta forma, una compresién general del amor en las practi-
cas de alfabetizacién se impone como principio fundamental de la conciencia/
interconexion/situacién que se produce entre los cuerpos que son partes del
mismo entrelazamiento y que se necesitan mutuamente (en la agencia situa-
da) (Engelmann, 2019).

El método (A)NINFA subraya la patente necesidad de comprender el (A)mor
en las practicas de alfabetizacion al igual que se trata de entender sobre la vida
0 sobre coémo algo es «una manera material-espiritual de estar en el mundo»
(Dernikos, 2020, p. 264). El (A)mor deberia tratar de ser entendido desde una
«apertura radical del yo al otro» y la solidaridad con lo humano y lo no humano,
desde la conexidn visceral en los mundos compartidos y/o desde la busque-
da de mejores formas de conocer-convertirse (bildung) (Bazzul, 2022), porque,
cuando el individuo comprende intuitivamente que existe una afectacioén reci-
proca con otros agentes (que lo que afecta a uno, afecta a otro, afecta al todo)
y se relaciona desde esa toma de conciencia situacional/relacional, se potencia
la comunicacién afectiva / el (A)mor (Massumi, 2014).

2. Naturalizaciéon

El método (A)NINFA supone un acercamiento a la esencia natural del «ser».
Implica un comulgar con el sistema, pero desde la busqueda de aquello que es
en el origen y que supone la unién de todo aquello que se enreda en la red de
afectos desde la frecuencia vibracional del amor. En este sentido, el método se
asienta sobre la concepcién de la materia como un continuo naturaleza-cultura
(Braidotti, 2019). Todos, humanos y mas-que-humanos, somos partes integrales
de una naturaleza que es dinamica y esta en constante transformacion, por
lo cual el aprendizaje y, en concreto, las practicas de alfabetizacién no debe-
rian entenderse al margen de la experimentacién con la naturaleza o la esen-
cia natural que somos. Asi, el método (A)NINFA parte del entendimiento de la
sociedad, con independencia de sus sistemas y avances, en su esencia natural
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o desde la imposibilidad de existencia al margen de la naturaleza y del mundo
como conexiones entre todos los seres, vivos 0 no, y parte indivisible de la na-
turaleza (Blasche, 2015).

El aprendizaje y la alfabetizacién debieran entenderse como enredos entre
sujetos y materia, como cuerpos en una red de accién, independientemente,
de su condicién humana o no (Haraway, 2016). Los agentes no son los huma-
nos, sino que la agencia reside en el cdmo los cuerpos de las personas y otros
cuerpos (mas-que-humanos) se enredan y precisan mutuamente. De manera
gue todos esos cuerpos constituyen la naturaleza como fuentey, a la par, medio
para el aprendizaje (Engelmann, 2019). De forma que la agencia es el confluir de
todos ellos y, por tanto, «<no hay una buena manera de que uno de los aspectos
exista sin el otro, porque sin el otro simplemente no habria agencia» (p. 509).
En consecuencia, en la agencialidad, el nifo junto con otros cuerpos y a la in-
versa, emana la presencia de modos de expresidn desde la esencia natural y
experimentar con/en el mundo (manipular, ensuciarse, crear, el movimiento, el
sonido, etc.) que se manifiestan en los juegos imaginativos y en los discursos
corporeizados del nifio.

El método (A)NINFA trata de poner en valor que el nifo aprende de modo
natural mediante el contacto con elementos de la naturaleza/de su naturaleza.
Asi, en el enredo material con otros cuerpos, con/en el mundo y con/en la natu-
raleza, se genera un entorno de aprendizaje, en el marco de la fantasia, donde
sus discursos se enriguecen con sensaciones, movimientos, sonidos, etc. Sirva
de muestra, cuando el caso concreto en que los nifos en sus narrativas poner
en valor la responsabilidad de vendar y curar animales heridos, la construcciéon
de bosques tropicales, el encuentro con aldeanos a los ayudan en su trabajo
y el canto de canciones tradicionales (Germein y McGavock, 2024), donde los
niflos generan narrativas acordes a su conocimiento del mundo desde su par-
ticipacién en una comunidad y el contacto con la naturaleza. También, cuando
los niflos en el experimentar con los elementos de la naturaleza desarrollan
narrativas inmersas de fantasias y creatividad, como ocurre cuando los nifios
cocinan o recrean la presencia de monstruos a través del juego con el barro y
de sus propias huellas de pies y manos en él, de forma intuitiva, en una cone-
xién profunda con la tierra (Cole y Somerville, 2022).

El método (A)NINFA defiende que los cuerpos se predisponen a su conexiéon
desde la convergencia de la esencia natural y que, por tanto, el nifo siempre
precisard oportunidades para entrelazarse con la biodiversidad —y la geodiver-
sidad— desde esa conexién intuitiva y profunda con la naturaleza/su naturale-
za. En este sentido, se aboga por la necesidad de considerar que las practicas
de alfabetizacién han de ser en coherencia con la naturaleza, las ecologias, lo
humanoy lo mas-que-humano, incluyendo los elementos naturales del medio
ambiente, como parte expresiva e integral de los discursos; y desde la concien-
cia de ello, el docente ha de asumir la responsabilidad/autoridad de garantizar
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el respeto a biodiversidad —y la geodiversidad— como guia/educador (conoce-
dor) que despierte el amor, los valores y la ética del cuidado en el experimentar
del nifo con otros cuerpos (Blasche, 2015).

3. Inter-intra-accién

El método (A)NINFA pone en valor la «accién» como proceso relacional que
ocurre entre las personas dentro de sus comunidades y entre estas y otros
cuerpos (lo mas-que-humano). Por un lado, al contemplar que las practicas de
alfabetizacién se desarrollan como practica social e ideoldgica que incorpora
aspectos culturales especificos, el método atiende a las alfabetizaciones multi-
ples. Por consiguiente, entiende las practicas de alfabetizacion en atencién a la
incorporacion de significados y usos desde el punto de vista de la comunidad
del individuo y las construcciones sociales de esta, procurando la inclusién de
alfabetizaciones que han sido marginadas ante otras dominantes (Street, 1984,
2014). En este sentido, se sostiene que el nifo aprende a usar la lengua a la par
aprende conocimientos socioculturales de la comunidad a la que pertenecey
cada una de sus practicas de alfabetizacién, en su recorrido histérico, es creada
a partir de practicas sociales anteriores (Barton, 1998).

El método (A)NINFA revindica que la escuela habria de ser sensible a las
alfabetizaciones no dominantes y adecuar el curriculum educativo al entorno
sociocultural del nifo y a su recorrido histérico (Nichols et al., 2012). Esta ob-
jecién parte de la consideracién de que los discursos del nifio se elaboran de
acuerdo con las historias de vidas y las relaciones con otras personas que per-
tenecen a su grupo social con las que comparte formas de ser, ser, pensar y
actuar (identidades, actitudes, valores, modos de vida...) (Gee, 2005). Es decir, de
que los discursos del nifio emergen de convergencia de las interacciones que
se producen en sus contextos mas proximos/dominios (hogar, barrio, escuela..))
(Massey, 2005). Asi, resulta esencial que el docente procurare interactuar con
el nifo desde un dialogo no censurante, abierto a descubrir sus pensamientos,
vivencias e intereses, y, también, a comprenderlos, apoyarlos, reconocerlos y
apreciarlos en sus discursos (Vaughn, 2019). Un didlogo que sobrepase las pa-
labras e involucre la atencidn a las corporeizaciones de esos discursos (movi-
mientos, sonidos, humor, improvisacion, etc.).

Ademads, mas alld de considerar las relaciones entre las personas, el método
(A)NINFA considera el valor de lo relacional entre todos los cuerpos en aconte-
cimientos/eventos (Deleuze y Guatarri, 1994). En consecuencia, las practicas de
alfabetizacién deben tratar de comprenderse como resultado de las relaciones
entre humanos y mas-que-humanos, como un entramado de relaciones, un
proceso de «llegar-a-ser» entre todos los cuerpos, de acuerdo con la red de
afectos que los comunica y la co-construcciones que entre todos hacen del
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mundo (Barad, 2007). De modo que se visibilizan todos los agentes, huma-
Nnos y mas-que-humanos, y se pone en valor cémo estos —no necesariamen-
te de igual modo, pero si juntos— participan en el evento de alfabetizacién
(Massumi, 2014). También se aboga por unas practicas de alfabetizacién vistas
como una continua reconfiguracién del mundo a través de la experiencia vi-
vida, encarnaday transindividual entre humanos y mas-que-humanos (viven-
cias, identidades, construcciones sociales, ideologias, intereses, sensaciones,
materiales, etc.), donde se producen enredos temporalesy espaciales in/finitos
e in/determinados (Murris, 2017).

4. Narrativas

El método (A)NINFA resalta la importancia de los discursos de los niflos y nifas
atendiendo a narrativas que integran no solo el componente linguistico, sino
también el corporal. Asi, en referencia a lo linguistico, el método revaloriza que,
cuando un nifo se expresa a través de las palabras, pone en evidencia el Dis-
curso como modo de estar en el mundo (como la forma de vida, actos, valores,
creencias, actitudes e identidades sociales de la persona), el cual es permeable
a los roles que el individuo asume en las interacciones con las personas de sus
contextos mas préoximos (dominios) (Gee, 2015). Por tanto, el método defiende
el desarrollo de practicas de alfabetizacidn situadas en la escuela que permitan
poner de manifiesto el entorno sociocultural del niflo y su recorrido histdrico
(Nichols et al., 2012), donde se dé cabida a los eventos alfabetizadores del nifio
en dicho entorno en su presencia como recuerdos experienciales y emociona-
les que han sido materializados en su identidad (de acuerdo con la cultura de
su comunidad) (Comber, 2016).

El método (A)NINFA tiene presente que las narrativas/Discurso del nifio evi-
dencian valores, creencias y acciones dentro de sus discursos sociales especifi-
cos (p. ej.: de género, nacionalidad, politica, religién, etnicidad, etc.), es decir, la
identidad. También se subraya que la identidad es un proceso social continuo
de creacién de uno mismo en conjunto con otros en las relaciones que se gene-
ran en la interaccién. Por ello, el método considera que la identidad se plasma
en el Discurso del nifo a la par que esta se va desarrollando en las propias prac-
ticas de alfabetizacion (Gee, 2004a, 2004b; McCarthey y Moje, 2002). De modo
gue, en atencién a las palabras, es necesario saber escuchar aquello que el nifo
desea compartir, saber integrarlo y saber retroalimentarlo, ya que supone una
constante oportunidad para la expansiéon de este como «ser comunitario» y
para el aprendizaje significativo desde su inclusién escolar y social.

Ademas, el método (A)NINFA resalta el componente multimodal de las na-
rrativas y la presencia de elementos tan importantes o mas que las palabras: lo
corporal. El método pone en valor aquello que en muchas ocasiones es censu-
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rado y excluido en las préacticas de alfabetizacion, a veces, visto como distrac-
tores o disruptores en la practica de alfabetizacién, pero que, realmente, forma
parte indivisible de ella (tales como: el movimiento, el humor, la improvisacidn,
las interrupciones, el sonido, etc.). Por ende, supone entender que aquello no
verbal es tanto o mas relevante que lo verbal, en las narrativas del niflo y que
también se conecta con su Discurso; o sea, que no es posible poner en palabras
todo lo que aporta a la construccion ideolégica del mundo del nifilo (Horton y
Kraft, 2018), ni todo lo que aporta a esa construccién ideoldgica es de naturale-
za humana (De la Calle y Caetano-Silva, 2023).

En definitiva, se pone el acento en cédmo en el enredo de los cuerpos de
los agentes humanos y mas-que-humanos surge el deseo de alfabetizacién,
es decir, se trata de comprender cémo las personas, el tiempo, el espacio, los
materiales, las identidades, experiencias de vida, emociones, el sonido, el movi-
miento...dan lugar a la presencia de narrativas con/sin palabrasy mas alla de las
palabras, todo lo que ha estado excluido de los procesos letrados (Hackett et al.,
2021; Murris, 2022). En especial, se enfatiza cdémo los niflos y nifas se enredan
con diversos materiales —como pudieran ser piedras, maderas, tinturas, telas,
pinturas, etc.— para dar forma a sus discursos multimodales; asi pues, cémo, a
través de la construccién de artefactos impregnados de sus recuerdos vitales,
emociones, identidades sociales e histéricos de practicas alfabetizadoras en
sus experiencias vividas, estos incluyen en sus narrativas lo corporal (Kuby et al.,
2015; Kuby et al., 2019).

5. Facilitadores

El método (A)NINFA no solo no niega las bases cognitivas del aprendizaje lec-
toescritor, sino que también alude a la importancia de la conciencia fonolégi-
ca, el conocimiento de letrasy el reconocimiento de la orientacién visoespacial
de los signos ortograficos como los mejores precursores cognitivos del éxito
lectoescritor. Asi, si bien es cierto que el método considera las narrativas mas
alla del texto, también considera el uso universal de este desde las practicas de
alfabetizacidn dominantes, lo que conlleva la necesidad imperante del apren-
dizaje del cédigo escrito (Street, 1984, 2014). Sin embargo, considera la impor-
tancia de abordar estas habilidades como otro agente mas en los eventos de
alfabetizacidn y no como una secuenciacion abstracta de tareas a realizar des-
vinculadas de las narrativas del nifo. En tal apreciacion, el método plantea que
los deseos de alfabetizacidon del nifio, desde ese descubrimiento del texto en
las practicas de alfabetizacidn dominantes, da lugar a relaciones de este, como
agente humano, con los otros agentes no humanos que son, por un lado, es-
timulos del contexto letrado (p. ej.: una carta, un cartel, un mend, una entrada
de cine, un ticket, productos comerciales, etc.) y, por otro, habilidades meta-
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cognitivas (tales como, la manipulacion de los sonidos del habla, la conversion
fonema-grafema, la grafomotricidad de los simbolos, etc.).

El método (A)NINFA defiende que los nifilos y nifas se relacionan con las
personas letradas del entorno y los materiales del contexto letrado (Adams,
1990) —lo que los lleva al experimentar con el cédigo escrito y al desarrollo de
habilidades cognitivas y ortogréaficas (Whitehurst y Lonigan, 1998)— y que, en
dicho encuentro, el texto es un agente mas-que-humano mas en el desarrollo
de las practicas de alfabetizacion (Barad, 2007). Es decir, el método entiende
todo ello como cuerpos/agentes que también se enredan en los eventos de
alfabetizacion (personas, precursores, materiales, texto, identidades, sensacio-
nes, sonido, etc.). En consiguiente, el papel del docente resulta importante en la
medida en que facilite el encuentro de estos agentes en las practicas de alfabe-
tizacién, siendo al mismo tiempo, agente/guia/educador (conocedor) de cémo
todo se enreda en el proceso de «llegar-a-ser» (becoming) desde la intra-accion
entre todos los elementos que participan en la practica (Barad, 2007). Asi pues,
consiste en que se promueva una agencialidad donde los precursoresy el texto
tengan también cabida como agentes, desde la conciencia de que estos son
la base para un aprendizaje lectoescritor acorde a las exigencias del Sistema
(politico, educativo, social...).

6. Apertura

El método (A)NINFA supone una «apertura» en el modo de entender la peda-
gogia en las practicas de alfabetizacién. Consiste en entender que el niflo es un
«yo», UNn humano completamente formado que se posiciona como un agente
con podery, por tanto, sus necesidades y deseos de alfabetizacién adquieren
relevancia en las practicas (Murris, 2016). Por ello, este ha de ser visto como ser
auténomo en proceso, singular, lo que implica ser consciente de la necesidad
de ruptura del concepto de nifio como individuo no competente, la renuncia
del docente a una posicion de privilegio socialmente construida y la disposicion
a la escucha del nifo (Guzman-Simon, 2022), a sabiendas de que la construc-
cién del mundo infantil se abre a mundos inesperados y complejos que no son
previsibles por los adultos (Murris, 2016). Y, en consecuencia, el método valora
las producciones/artefactos del nifio de acuerdo con sus criterios, preferenciasy
fantasias, ddndoles el protagonismo meritorio en el proceso de su aprendizaje.

El método (A)NINFA pone en valor una pedagogia que considera al niflo
en igualdad, desde el reconocimiento a su «yo» y, ademas, acoge a la diversi-
dad, al no percibirla como un problema o desviacién, sino como parte del «yo»
(Mahadew, 2023). Considerando esto, aprecia las narrativas del nifio en sus dis-
tintos modos de expresion con flexibilidad a la practica programada y procura
gue este tenga un aprendizaje relacional, desde la comprension de que aquello
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que emerge/lo inesperado es la oportunidad para la agencialidad en los even-
tos de alfabetizacion, sin discriminacién ni desigualdades estructurales entre
humanos, ni entre humanos y no humanos (Braidotti, 2019). En este sentido,
el método aboga por una actitud de responsabilidad en el docente frente a
una actitud de control. El docente como «yo» y el nifio como «yo» (humanos
completamente formados) son partes co-implicadas en la construcciéon de los
mundos comunes compartidos. No obstante, el docente, desde la consciencia
de que el nifo es del mundo, con el mundo y no del mundo, es el que se hace
responsable de esos mundos comunes (Murris, 2016).

El docente asume la responsabilidad de crear un espacio de aprendizaje in-
clusivo, en el aulay fuera de ella, donde la singularidad sea revalorizada y tenga
cabida la libertad desde el juego y los deseos de alfabetizaciéon del nifio (Murris,
2016). Se trata de generar espacios donde se acoja la diversidad cultural en las
narrativas del niflo, en el Discurso y en la corporeizacion de estas (Luke, 2014),
sin tratar de imponer modelos prefabricados de sociedad (Guattari, 1995, 1996),
donde se vuelva a la esencia natural del ser (en su conexién con la naturaleza
y como parte de ella). De tal manera que ese espacio de aprendizaje inclusivo
permita traer a otros a esos mundos comunes, de reflexionar sus posibilidades
de accidny las consecuencias o efectos con esos otros en esos mundos comu-
nes, de negociar y de desarrollar en la praxis una ética relacional basada en el
cuidado del otro como de si mismo (Malone y Murris, 2022). Asimismo, procura
una «apertura radical del yo al otro» donde aparezca una solidaridad con lo
no humano (entendido también como biodiversidad/geodiversidad) (Bazzul,
2022).

7. Conclusiones

El método (A)NINFA trata entender la complejidad del proceso de alfabetiza-
cién desde una visiéon integrada de las distintas perspectivas. En esencia, trata
de simplificar el entendimiento de este proceso atendiendo a un modelo mixto
que considere lo cognitivo, sociocultural y neomaterialista a partir de seis ejes
principales: (A)mor, Naturalizacién, Inter-intra-accidn, Narrativas, Facilitadores
y Apertura. Su aporte reside en albergar las practicas de alfabetizaciéon en con-
cordancia con las particularidades e idiosincrasias de las realidades sociales/
ecologias sociales de las personas y desde el aprendizaje relacional entre sus
cuerpos (humanos) y lo mas-que-humano, donde lo cognitivo se contempla
como parte de eso mas-que-humano.
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3.
Protocolo de intervencién

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA
1. Concrecioén curricular

El método (A)NINFA se alinea con las bases legislativas de un Sistema Educa-
tivo que contempla el desarrollo de la alfabetizacién en la primera de sus eta-
pas en un sentido amplio, donde su curriculo deje constancia de un enfoque
comunicativo y permita entrever matices de los NEL y del neomaterialismo.
Las bases debieran recoger en sus ensefianzas como minimo la atencién a la
oralidad, a una primera aproximacion a la lectoescritura, a los distintos lengua-
jes y modos de expresion y a la comunicacién no verbal (multimodalidad); de
modo que permita considerar un marco para la presencia de discursos que
integran lo linguisticoy lo corporal. Asimismo, habria de hacer alusién en ellas a
la interdisciplinaridad, a la atencién a la diversidad desde espacios inclusivos de
aprendizaje, al valor de la idiosincrasia cultural, a la necesidad de la educacidon
en valores y para la sostenibilidad, al desarrollo de habilidades sociales para el
cuidado en las relaciones y a la exploracién del entorno (biodiversidad y geo-
diversidad). También se ha de resaltar el papel activo del alumno —y el papel
mediador del docente— desde el juego y la experimentacién en el aprendizaje,
como ser competente/capaz («yo»), para, desde el aprendizaje significativo, lle-
gar al logro de competencias que favorezcan el desarrollo integral del mismo
(cognitivo, afectivo-emocional, social, etc.).

En el contexto espafiol, el método (A)NINFA se alinea con la Ley Orgénica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) y el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero,
por el que se establece la ordenacidn y las enseflanzas minimas de la Educa-
cion Infantil. De acuerdo con la LOMLOE, existe la necesidad de abordar en
Educacién Infantil las manifestaciones de la comunicacién y del lenguaje, pero,
al mismo tiempo, el desarrollo afectivo, la gestiéon emocional, el movimiento y
los habitos de control corporal, las pautas elementales de convivencia y relacion
social, el descubrimiento del entorno, de los seres vivos que en él conviveny de
las caracteristicas fisicas y sociales del medio en el que viven, la educacién en
valores, la educacién para el consumo responsable y sostenible,y la promocién
y educacioén para la salud, el desarrollo positivo del autoconcepto y la autoima-
geny la autonomia personal.
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En la misma linea, el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se es-
tablece la ordenacidén y las ensefianzas minimas de la Educacidon Infantil, deja
constancia nuevamente de ello como principios pedagdgicos de la etapa, en
pro de una practica educativa que procure el maximo desarrollo de cada alum-
no, donde sea prioridad la inclusidon y se busquen experiencias de aprendizaje
significativas, emocionalmente positivas y basadas en la experimentaciény en
el juego.

De acuerdo con el articulo 4 de dicho el Real Decreto 95/2022, la finalidad
de la etapa es:

[..] contribuir al desarrollo integral y armoénico del alumnado en todas sus dimen-
siones: fisica, emocional, sexual, afectiva, social, cognitiva y artistica, potenciando
la autonomia personaly la creacidn progresiva de una imagen positiva y equilibra-
da de si mismos, asi como a la educacién en valores civicos para la convivencia.
(p.5)

Asimismo, con relaciéon a los objetivos delimitados en su articulo 7, se plan-
tea la necesidad del desarrollo de capacidades en el nifio para conocer su pro-
pio cuerpoy el de los demas, sus posibilidades de accidon y el modo de respetar
las diferencias, observar y explorar su entorno (familiar, natural y social), ser au-
tdnomo, ser emocionalmente equilibrado, desarrollar conductas pro equidad
y saludables, y tener habilidades sociales, |6gico-matematicas y comunicativas
(donde cabe incluir diferentes lenguajes y formas de expresiéon, el movimiento,
el gestoy el ritmo y una aproximacion a la lectura y la escritura).

De acuerdo con este marco legislativo, el desarrollo de la alfabetizacion ha
de considerarse dentro de una propuesta globalizada de aprendizaje que ten-
gan interés y significados para los nifos, a través de situaciones de aprendizaje
gue involucren el desarrollo de las competencias especificas y saberes basicos
de las tres areas correspondientes a ambitos propios de la experiencia y del
desarrollo infantil: crecimiento en armonia, descubrimiento y exploracién del
entorno, y comunicacion y representacion de la realidad. Con relaciéon a esta
dltima cabe resefar la consideracion del acercamiento a las manifestaciones
culturales asociadas a los diferentes lenguajes, de la oralidad como instrumen-
to por excelencia para la comunicacién (la expresiéon de vivencias, sentimientos,
ideas y emociones) y el aprendizaje y la regulacién de la conducta, de explorar
y descubrir el significado social y cultural del lenguaje escrito y, en un sentido
mas amplio, las realidades culturales de sus mundos y de otros, el despertar
de imaginacién y fantasia y del lenguaje artistico, musical, plastico y corporal
(que podemos entender en el marco de lo corporal de los discursos). Asimismo,
habra de garantizarse de modo transversal el desarrollo de las competencias
clave: comunicacién lingUistica, competencia plurilingle, competencia mate-
matica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria, competencia digital,
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competencia personal, social y de aprender a aprender, competencia ciuda-
dana, competencia emprendedora y competencia en conciencia y expresion
culturales.

En el contexto peruano, el método (A)NINFA se alinea con el Programa cu-
rricular de Educacion Inicial, de conformidad con el Decreto Ley 25762, Ley Or-
ganica del Ministerio de Educacién, modificado por la Ley 26510; la Ley 28044,
Ley General de Educacion; y el Reglamento de Organizacion y Funciones del
Ministerio de Educacién aprobado por Decreto Supremo 001-2015-MINEDU.
En dicha legislacién se alude a la importancia de la Educacion Infantil para el
desarrollo del potencial biolégico, afectivo, cognitivo y social del niflo. En esta
direccion, se menciona la necesidad de reconocer al nifo desde una mirada
respetuosa como sujetos de accidn, capaces de pensar actuar y relacionarse,
seres que requieren de los cuidados y afectos y del aprendizaje de valores (la
solidaridad, la fraternidad, el bien comun, etc.) para desarrollarse dentro de una
comunidad con un origen, lengua, ambiente y cultura particular y de privilegiar
el juego, la exploraciéon y el descubrimiento. Respecto al lenguaje, se subra-
ya la importancia de la interaccidn, el acercamiento al mundo escrito, desde
el deseo e interés del niflo de comunicar lo que sienten o piensan por medio
de sus hipdtesis de escritura, y nuevas formas de expresar a través de la dan-
za, la musica, las artes visuales, etc. Ademas, se aborda una comprension de
la importancia de los objetos, otros seres vivos y fendmenos de la naturaleza en
los mundos infantiles.

Al igual que en el contexto espanol, el curriculo se aborda desde areas cu-
rriculares y el desarrollo de competencias (también capacidades y desempe-
fos), de modo interdisciplinar desde el disefio de situaciones de aprendizaje. En
particular, cuatro son las areas en el primer ciclo (personal social, psicomotriz,
comunicaciéon y descubrimiento del mundo) y en seis dreas en el segundo ciclo
(personal social, psicomotriz, comunicacién, castellano como segunda lengua,
matematica y ciencia y tecnologia). De tal modo que se persigue el desarrollo
de 7 competencias en el primer ciclo y 14 en el segundo (incluyendo las trans-
versales) sobre identidad, convivencia, motricidad, comunicacion en la lengua
maternay en castellano como segunda lengua, resolucidn de problemas, inda-
gacion para la construccion del conocimiento, TIC y/o aprendizaje auténomo.
Ademas, es relevante el reconocimiento que se hace también de lo no planifica-
do o emergente y del amor —en conexién con la parte espiritual— en la practica
educativa.
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2. Metodologia

El método (A)NINFA implica la presencia de una metodologia activa e innova-
dora que se expresa en 14 principios metodolégicos, los cuales se coordinan
con sus seis ejes principales. En sintesis, estos pueden recogerse del siguiente
modo:

1) (A)mor

1. Revalorizar la presencia de todos los cuerpos en la agencialidad (humanos
y mas-que humanos), desde el entendimiento de que el evento, que ocurre
dentro de la situacion de aprendizaje, es una de las multiples posibilidades
gue pudieran darse de acuerdo con el encuentro ocurrido de esos cuerpos.

2. Sensibilizar hacia la ética del cuidado y educar en valores y en la sostenibi-
lidad para una vida armoénica en sociedad y con nuestra naturaleza, donde
se tenga en consideracioén la igualdad y fraternidad no solo entre personas,
sino entre todo lo dispuesto en nuestro cosmos (la biodiversidad y geodi-
versidad de nuestro entorno); es decir, instigar a la toma de conciencia re-
lacional para que se potencie la comunicacion afectiva desde una vision
material-espiritual.

3. Favorecer espacios inclusivosy rechazar la normalizacién en la practica edu-
cativa.

2) Naturalizacién

4. Favorecer el encuentro del nifio con la esencia natural que somosy con los
elementos de la naturaleza a través de la experimentacidén con el entorno y
el juego, mediante la busqueda de oportunidades para que este se entrelace
con la biodiversidad y la geodiversidad, como parte expresiva e integral de
los discursos.

5. Procurar el aprendizaje por descubrimiento desde el respeto a la naturaleza,
a las ecologiasy a lo humano y lo mas-que-humano.

6. Fomentar la creatividad en el niflo, desde el acogimiento a un marco de
fantasia que no resulta incompatible con la construccion de la realidad/
realidades del nifilo dentro de su comunidad/comunidades y en el contacto
con la naturaleza.

3) Inter-intra-accién
7. Propiciar el aprendizaje colaborativo para favorecer las relaciones entre los ni-
fos (sus vivencias, identidades, construcciones sociales, ideologias, intereses,

sensaciones, etc.), el docente y otras personas (y todo lo mas-que-humano
con lo que se envuelven también) y los materiales, donde se acojan las corpo-
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reizaciones de sus discursos (movimientos, sonidos, humor, improvisacion,
interrupciones, etc.).

8. Favorecer encuentros donde los niflos aprendan a usar la lengua a la par que
aprenden y comparten conocimientos socioculturales de las comunidades
a las que perteneceny, por tanto, apreciar la interculturalidad.

4) Narrativas

9. Garantizar la presencia de narrativas acordes al mundo interior del nifio, a
su participacioén en la comunidad (creencias, valores, actitudes, ideologias,
costumbres, etc.), al contacto con su/la naturaleza, a sus historias de vidas,
recuerdos, pensamientos, intereses, emociones, sensaciones, al contacto
con otros cuerpos, etc., desde un clima de confianza y seguridad donde el
nifo desee mostrarse y compartir.

10. Incentivar el desarrollo de los discursos verbales y corporales del nifio, aten-
diendo e invitando al deseo de alfabetizacién desde la escucha activa y la
involucracioén del nifio en la creacién de sus artefactos multimodales como
materiales didacticos que toman valor identitario.

5) Facilitadores

1. Facilitar la oportunidad de que el nifio reflexione sobre los sonidos del habla,
sobre la relacién del habla con el cédigo escrito y hacia el reconocimiento de
signos ortograficos (como otros cuerpos mas con los que este se enreda), ya
sea dentro de la dindmica de la préctica y/o a través del encuentro con los
estimulos del contexto letrado (un cuento, una carta, un cartel, un mend, una
receta de cocina, una entrada de cine, un ticket, productos comerciales, etc.).

6) Apertura

12. Reconocer e identificar el potencial del niflo como ser competente que es,
procurando un papel protagonista y activo de este en su proceso de apren-
dizaje, desde la renuncia de posicién de privilegio del docente-adulto y la
asuncidon por este de la responsabilidad de reconducir o negociar en el desa-
rrollo de la situacién de aprendizaje (los mundos compartidos) y de aseverar
en la praxis una ética relacional basada en el cuidado del otro como de si
mismo.

13. Valorar lo que emerge/inesperado como oportunidad para el desarrollo del
propio evento de alfabetizaciéon, desde el entendimiento de que la construc-
cién del mundo infantil se abre a mundos inesperados y complejos que no
son previsibles por este, y como la base del aprendizaje significativo.
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14. Partir de la realidad social del nifloy procurar un aprendizaje funcional como
resultado de las experiencias en los distintos dominios (escuela, hogar, ba-
rrio..) desde la apertura de la escuela a las familias y comunidades, la partici-
pacién activa de toda la comunidad educativa y la consideracién del apren-
dizaje en situaciones cotidianas, asi como desde la configuracidén espacios
de aprendizaje fuera del aula que permitan el contacto con las personas,
objetos y animales de esos dominios y en/con la naturaleza.

3. Secuencia didactica y desarrollo de los talleres y
situaciones de aprendizaje

El método (A)NINFA requiere, en primer lugar, la exploracion de la realidad
educativa y social. No seria posible implementar el método sin que el docen-
te conozca y participe en la ecologia social / comunidad, incluso, cabria decir
gue este deberia reconocerse y ser reconocido como miembro de ella. Solo asi
podra aportar a la reivindicacién de una escuela sensible a las alfabetizaciones
multiples y no dominantes y hacer propuestas didacticas adecuadas al entor-
no sociocultural de los niflos sin tratar de imponer modelos prefabricados de
sociedad.

De acuerdo con ello, y sobre la base de la legislacion vigente que corres-
ponda (afin a las particularidades sefialadas sobre concrecién curricular), es
preciso el disefo de situaciones de aprendizaje que persigan el desarrollo de
competencias en el alumnado sin olvidar sus identidades, cotidianidades, in-
tereses y particularidades/singularidades de este. Ello supone delimitar dichas
competencias, los saberes basicos o capacidades y desempefios a lograr y/o
vinculacién con las competencias clave o transversales, la contribucién con
los objetivos de |a etapa y criterios de evaluacion/estandares de aprendizaje
(seguin corresponda de acuerdo con los contextos que sirven de muestra).
También implica plasmar la finalidad de los aprendizajes y su relacién con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible, el desarrollo de una secuencia de accio-
nes, los recursos y la temporalizacidn y relacién con la programacion. Ademas,
han de recogerse las estrategias metodoldgicas de acuerdo con los principios
metodolégicos del propio método y otras posibles metodologias activas (tales
como: aprendizaje-servicio, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje por
retos, gamificacion, clase invertida, mentorias, etc.).

El disefo de la secuencia de acciones ha de garantizar la sistematizacion en
el proceso de aprendizaje. Estas acciones se concretan en sesiones de clase/
sesiones dentro/fuera de clase donde se sigue el formato taller, el cual permite
la configuracién de un espacio de trabajo grupal donde se multiplican las opor-
tunidades de relaciones entre los cuerpos (humanos y mas-que-humanos) vy,
por consiguiente, la colaboracién, la experimentacién, el juego y la presencia
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discursos que integran lo linguistico y lo corporal a partir de dicho encuentro.
Habitualmente, las sesiones tienen una estructura en tres partes: introduccion,
desarrollo y cierre. Es especialmente importante que las sesiones se conecten
entre si, que una derive en la necesidad de otra, que el proceso sea asegurado.
En este sentido, la creacién de artefactos por los niflos ocupa un papel emble-
matico, ya que estos son apreciados y usados como material didactico, reutili-
zable en el desarrollo de distintas sesiones.

Por otro lado, ha de tenerse presente que el disefio de la situacién de apren-
dizaje es «la base sobre la que modelar». Es decir, si bien es cierto que es necesa-
rio programar antes de llevar a la practica, poder atender aquello que emerge/
inesperado requiere que la situacidon de aprendizaje se construya también en el
propio proceso. De modo que, desde la conciencia de que ante una propuesta/
disefo existen multiples opciones de desarrollo de acuerdo con la comunica-
cion afectiva que suceda entre los cuerpos, el método (A)NINFA apuesta por
la programacién de la situacion de aprendizaje en fases, o sea, por programar
siempre antes de ejecutar; pero, primero una fase y, en funcién de hacia dénde
se va derivando el aprendizaje, la siguiente. En este sentido, es importante que
el docente recoja en un diario de campo la implementacién de dicha progra-
macioén; ya que, aparte de que lo programado «llegara-a-ser» y a desarrollarse
de una manera inesperada para el adulto-docente (por lo que sera interesante
el registro de ello), este ird guiando y justificando el proceso de la propia cons-
truccién de la situacidn de aprendizaje (de esas sucesivas fases en el disefo).

4, Evaluacion

La evaluaciéon ha de enfocarse en cdmo el método (A)NINFA, a través de la im-
plementaciéon de las situaciones de aprendizaje, logra que el alumnado adquie-
ra las competencias que se proponen para la etapa, tal cual se contemplaba en
estas. Por tanto, ha de comprobarse qué nivel de desarrollo ha logrado el alum-
no segun los criterios de evaluacién/estandares de aprendizaje que correspon-
den a dichas competencias. Implicaria medir el nivel de desarrollo del alumno
una vez implementada la situacién de aprendizaje. Sin embargo, también re-
sulta necesario tener conocimiento del nivel de desarrollo inicial y procesual;
es decir, es de relevancia un seguimiento del nivel de desarrollo del alumnado
desde el inicio de la situacién de aprendizaje hasta la finalizacién. En esta linea,
la estructura de las sesiones, con su parte introductoria y otra de cierre, permi-
te un seguimiento diario al alumnado. De esta manera, se genera el espacio
para una evaluacién sesidon a sesién, que permite al docente medir de dénde
se parte, qué se recuerda, coémo de funcionales y significativos estan siendo los
aprendizajes, qué motivacién ha suscitado en el alumnado, qué conclusiones
se alcanzan..., incluso cémo valoran los ninos las sesiones.
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Por otro lado, el diario de campo se convierte también en una herramien-
ta para la evaluacién no solo del aprendizaje del alumnado, sino de la propia
practica docente. Este instrumento le da la posibilidad de plasmar y reflexionar
sobre qué imprevistos surgieron que enriquecieron la practica, cuales fueron
las oportunidades no aprovechadas (Qué quedd sin atender y podria ser una «li-
nea de fuga» para la siguiente), qué posibilidades de mejoras hay, si se obviaron
principios metodoldgicos (p. €j.: si se puso mucho control, si se penalizd otros
modos de expresion/lo corporal, si no se cuidd suficientemente la relacién con
el otro, etc.), 0 cdémo podria reconducirse lo programado, entre otros.

5. Conclusiones

El método (A)NINFA puede ser integrado en contextos educativos donde exista
un marco legislativo para su expansién, el cual albergue la alfabetizacién en la
Educacién Inicial en un sentido amplio, desde un enfoque comunicativo que
comulgue con postulados de los NEL y del neomaterialismo. En consecuencia,
de acuerdo con la concrecién curricular, el método se alinea con los modelos
educativos de Espafa y PerU. Se expresa a través de una metodologia activa e
innovadora con 14 principios metodolégicos acordes con sus seis ejes principa-
les: (A)mor, Naturalizacién, Inter-intra-accién, Narrativas, Facilitadores y Apertu-
ra. Este requiere, en primer lugar, la exploracién de la realidad educativa y social
para poder hacer propuestas didacticas adecuadas al entorno sociocultural de
los nifos sin tratar de imponer modelos prefabricados de sociedad. Las situa-
ciones de aprendizaje conllevan el disefio/desarrollo de acciones —las cuales, en
atencién a lo emergente/inesperado, se construyen también en el propio pro-
ceso— dentro del formato taller, lo que permite una evaluacién sesién a sesion.
Asi, ante |la conciencia de que una propuesta/disefio tiene multiples opciones
de desarrollo segudn la comunicacién afectiva entre los cuerpos, se hace uso
del diario de campo para registrar la implementacién de dicha programaciony
como herramienta para la evaluacion.
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BLOQUE II!;

¢Como orientar la formacion
docente en Educacion
Infantil para implementar

lo anterior?
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1.
ECO-(A)NINFA en Arequipa
ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

ECO-(A)NINFA constituye una experiencia de innovacién, transferencia y coo-
peraciéon al desarrollo en materia de alfabetizaciéon temprana y formacién do-
cente, acorde con el método ECO y al método (A)NINFA, en este caso, desa-
rrollada en Arequipa, Peru. Arequipa es una ciudad situada en la region sur
del pais, punto de encuentro entre la costa y la sierra, donde el castellano es
un idioma oficial, en convivencia con el quechua. En particular, esta se asienta
en el valle de Arequipa o valle del Chili (recibiendo el nombre del rio Chili que
discurre por sus lares), el cual esta resguardado al norte y al este por la cade-
na montafosa de los Andes y al sur y al oeste por las cadenas bajas de cerros
montanosos, avistandose en tal entorno la presencia numerosos volcanes entre
los que cabe destacar los siete mas importantes: Misti, Chachani, Pichu Pichu,
Coropuna, Ampato, Sabancaya y Hualca Hualca.

Arequipa es la segunda urbe mas habitada de Perd, con una poblacién
estimada de 1.157.500 habitantes; y es la segunda ciudad mas industrializada,
con actividad en productos manufacturados, produccién de textil de lana de
camélido y produccién y comercializacion de cobre y molibdeno y, por consi-
guiente, con mayor actividad econémica de Peru (INEI, 2023). A nivel educativo,
Arequipa cuenta con dos unidades de gestién educativa local (UGEL), la UGEL
Norte y la UGEL Sur, que tienen entre sus funciones el cargo de la gestién de las
Instituciones Educativas de la Educacién Basica Regular, respondiendo por ello
ante la Gerencia Regional de Educacién, el Gobierno Regional y el Ministerio de
Educacion.

En Perd, el Reglamento de la Educaciéon Basica Regular recoge la necesidad
de dar respuesta al desafio de la universalizacién de una educacién de calidad
y equitativa, subrayando la importancia de reconsiderar la orientacién pedagé-
gica en pro de reducir las desigualdades y el fracaso escolar. Por ello, se plan-
tea la necesidad de repensar un cambio de paradigma en la Formacién Inicial
Docente (Minedu, 2019). A razén de ello, el Disefio Curricular Basico Nacional
de la Formacién Inicial Docente alude al imperativo de desarrollo de acciones
para la innovacidon en las estrategias de enseflanza-aprendizaje, que partan de
las necesidades, intereses, caracteristicas y capacidades de los estudiantes
de Educacién Superior y persigan la autonomia, el compromiso y el involucra-
miento de estos en su proceso formativo. Asi, se busca una Formacién Inicial
Docente que permita promover un aprendizaje constructivo para la formacion
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de profesionales estratégicos que contribuyan a mejorar los entornos en los
gue se desarrollan las niflas y niRos peruanos. Asi, de acuerdo con la vision de la
educacién que desarrolla el Proyecto Educativo Nacional al 2021, «La Educacidon
gue gueremos para el Peru», aprobado por Resolucién Suprema 001-2007-ED,
la formacién docente ha de orientarse para que:

[...] todos los ciudadanos desarrollen su potencial desde la primera infancia, ac-
cedan al mundo letrado, resuelvan problemas, practiquen valores y sigan apren-
diendo a lo largo de la vida. Ademas, todos asumen su ciudadania y contribuyen al
desarrollo de sus comunidadesy del pais, combinando su capital cultural y natural

con los avances mundiales. (p. 15)

En este marco, las Escuelas de Educacion Superior Pedagdgicas (EESP),
como centros especializados en la formacién futuros profesionales para la edu-
cacién basica regular segun el Plan de Estudios de Educacién Inicial (Minedu,
2019) y, en particular, la Escuela de Educacién Superior Pedagdgica Publica
Arequipa (EESPPA), como caso seleccionado, es el escenario idéneo para el
desarrollo de una formacién docente de tres meses en el método (A)NINFA
—presentado en el bloque II— a partir del método ECO; es decir, para el desarro-
llo de la experiencia ECO-(A)NINFA. De acuerdo con ello, los participantes en la
experiencia son 70 docentes en formacidn de Educacién Superior de la Escuela
de Educaciéon Superior Pedagdgica Publica Arequipa (EESPPA), alumnas de 5A
y 5B de V Ciclo de Educacién Inicial, y el alumnado de 3 centros de Educaciéon
Inicial situados en zonas periurbanas de la ciudad con indicadores de vulnerabi-
lidad social donde estas realizan practicas pedagdgicas con motivo del Proyec-
to de Cooperacién al Desarrollo (Colibri) «Formacion docente en alfabetizacion
temprana en la Escuela de Educaciéon Superior Pedagdgica Publica Arequipa
para la garantizar una fehaciente transicién en el proceso de alfabetizacién de
la Educacién inicial a la Primaria y propiciar el desarrollo, la inclusién y la trans-
formacioén social en Perld» (Referencia AYD03-23) de la «Convocatoria de Activi-
dades y Proyectos de Cooperacién al Desarrollo (curso 2022-23)» de la Oficina
de Cooperacion al Desarrollo de la Universidad de Sevilla.

La formacidén se propone en V Ciclo, tercer curso académico, ya que, de
acuerdo con el Plan de Estudios de Educacion Inicial, se desarrolla el curso de
«Desarrollo de la Comunicacién en la Primera Infancia», que tiene por propdsito
que los docentes en formacion comprendan el desarrollo del lenguaje oral en
la primera infancia, asi como el proceso de adquisicién del sistema de escritura
considerando las caracteristicas de los nifos y la diversidad de contextos socio-
culturales de donde provienen los nifios desde la educacién inclusiva. Asi,en un
marco de referencia donde la alfabetizacion es «desde el enfoque comunicativo
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y de las practicas sociales del lenguaje situado en contextos socio culturales
distintos, (y) los estudiantes aprenden a identificar y desarrollar situaciones co-
municativas en las que los nifios exploran y usan el lenguaje oral, escrito y mul-
timodal» (Minedu, 2019, p. 97), el método (A)NINFA supone una contribucién
como modelo a seguir, tanto desde su aporte tedérico como desde la realizacién
de los mdédulos de practica e investigacion de las docentes en formacion, que
consisten en la realizacion de las actividades de practica pedagdgica en los
centros de aplicacion e instituciones educativas en convenio con la EESPPA.

En este sentido, la formacidn inicial docente en el modelo mixto se alber-
ga en el marco el Proyecto de Innovacidén Docente «Docencia Emocional con
ECO en el Marco de los ODS (Objetivos para el Desarrollo Sostenible) » del
«lV Plan Propio de Docencia: Apoyo a la innovacién docente - Redes de Cola-
boracién para la Innovacién Docente. Convocatoria 2022/2023 (REF. 221B) » de
la Universidad de Sevilla, donde el método ECO, desde su creacion, se imple-
menta como metodologia activa en Educacién Superior. De acuerdo con ello, el
principal propésito del método ECO es que el alumnado de Educacidon Superior,
en este caso, docentes en formacién, desarrollen competencias profesionales
desde el disefio centrado en las personas y el afrontamiento de desafios y so-
luciones para la mejora de las realidades educativas y sociales en el desarrollo
de tres fases fundamentales: 1) «Explorar», 2) «Crear» y 3) «Ofrecer». De manera,
que en la primera fase se procura detectar las necesidades reales de un contex-
to sociocultural determinado para posteriormente solventarlas acorde al saber
cientifico, en la segunda fase se barajan nuevos modos de hacer que precisan
inspiracién, ideacion, implementacién, empatia, definicién, prototipado y eva-
luacién, y en la tercera fase se pone en marcha las acciones pertinentes con la
coimplicacién de las personas beneficiarias de la comunidad educativa (Melero
et al., 2020, Torres-Gordillo et al., 2020).

En particular, el método ECO se asienta en el planteamiento de 12 desafios
para el desarrollo de competencias de los docentes en formacidén en materia
de alfabetizacidén temprana, con base en el programa de la asignatura «Lengua
Espafiola y su Aplicacion a la LingUistica Infantil» en la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Sevilla en Espafa y el Proyecto de Inno-
vaciéon «Curso electivo de Alfabetizacidn Temprana en el marco del método
ECO» desarrollado en la EESPPA en Peru (De la Calle, 2023; de la Calle, 2024).
Tal como se presenta en la Tabla 1:
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Tabla 1. Desafios de la experiencia ECO-(A)NINFA

FASE DESAFIiO BREVE DESCRIPCION

Explorar 1. Equipo Crear un equipo de trabajo, configurar las funciones y
establecer un compromiso

2.Marcoy Fuentes  Conocer como ha de abordarse la alfabetizacién temprana
de acuerdo con la legislacion educativa y el conocimiento
cientifico

3. Destinatario Acceso al campo y analisis de la realidad social,
caracteristicas socioculturales, identidades, diversidad,
multialfabetizaciones, etc.

4. Reto Definiciéon de un reto ajustado a la realidad y de acuerdo
con la base tedrica

Crear 5. Imagina Qué propuestas podrian realizarse que fuesen realistas e
innovadoras segun el método (A)NINFA

6. Solucion Seleccién y desarrollo de la mejor propuesta
7. Prototipo Disefio de la situacion de aprendizaje y acciones en 2D y 3D
8. Validacion Desarrollo de la accidn correspondiente con el propésito de

realizar adaptaciones y mejoras para las acciones sucesivas

Ofrecer 9. Celebra Implementacion de la situacion de aprendizaje y
celebracion en convivencia escolar

10. Entregables Productos de la experiencia (portfolio, diario de campo,
materiales, video de la experiencia, etc.)

11. Resonancia Evaluacion del proyecto en la realidad y practica docente

12. Difusién Participacion en el Congreso y web del proyecto

En el compartir de la experiencia ECO-(A)NINFA, se presenta a continua-
cion el capitulo 2 de este bloque, donde se muestra cémo han sido abordados
los desafios de la primera fase, «Explorar», en el capitulo 3, de la segunda fase,
«Crear», y en el capitulo 4, de la tercera fase, «Ofrecer».
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2.
Primera fase: Explorar

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA
SILVIA DOLORES QUISPE FLORES
RAUL CHALCO FERNANDEZ

WILMA EUDOCIA BORDA SOAQUITA
MAGDA AMPARO MEDINA VELASQUEZ

La experiencia ECO-(A)NINFA comienza con la coordinacién del equipo que
participa en el Proyecto de Cooperacién al Desarrollo Colibri. Asi, se definen las
pautas para el desarrollo de la formacién dentro del programa educativo de las
alumnas de V Ciclo, en consideracién de procedimientos particulares ampara-
dos por el Area de Unidad Acadé-
mica, el Area de Innovacién e In-
vestigacion y el Area de Practica
Pre-profesional e Investigaciéon
de la EESPPA. De este modo, la
formacién se enmarca en del for-
mato del curso electivo con una
dedicacion de 4 horas tedricas y
4 horas practicas a la semana por
grupo (V Ciclo Ay V Ciclo B), du-
rante 3 meses del semestre par,y
se vincula con las practicas pro-
fesionales de las alumnas en los
centros educativos (durante 8 se-
manas lectivas).
La primera fase, «<Explorar», se
desarrolla durante las 7 primeras
semanas de la formacién (del 17 de
abril al 21 de mayo) —coexistiendo
con la segunda fase, «Crear,» du-
rante las 2 ultimas de estas se-
manas y con esta y la tercera fase
durante 7 semanas mas—. Esta se
realiza durante las 5 primeras se-
manas en las infraestructuras de
la EESPPAYy el resto, en estasy en
los centros educativos.
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Durante estas 5 primeras semanas se insiste en el acercamiento de la do-
cente del curso —creadora del método (A)NINFA— al grupo-clase, a los espa-
cios, a los recursos, etc,, y a la inversa, en una introduccién a la tematica de
estudio (base tedrica) y en el conocer de estrategias y técnicas para realizar
un analisis de la realidad que permita averiguar a cerca de las particularidades
e idiosincrasia de las realidades donde se habra de estar inmersos, ocupando
los espacios de horas tedricas y practicas. Asimismo, durante las 2 semanas si-
guientes se incorpora la visita a los centros para hacer efectivo dicho analisis, en
los espacios de horas practicas, coincidiendo con los espacios de sus practicas
profesionales.

La formacién comienza con una primera ponencia en la Sala de Grados,
donde se presentan a las alumnas y docentes de la EESPPA, el «Curso electivo
de Alfabetizaciéon Temprana en el marco del método ECO» y sus anteceden-
tes. A partir de lo cual se trata de situar a las alumnas en las particularidades
del método ECO y en una primera aproximacion al método (A)NINFA y darles
a conocer las experiencias realizadas en la asignatura «Lengua Espafiola y su
Aplicacién a la Linguistica Infantil» de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Sevilla, en Espafa.

A continuacion, se produce el aterrizaje con cada grupo dentro de las aulas;
aunqgue, preferentemente, en las Salas de Computadoras, donde se persigue

gue las estudiantes puedan te-
ner acceso a la busqueda de in-
formacién in situ para fomentar
sus competencias de indagacion
junto al pensamiento critico. En
primer lugar, se genera una dina-
mica de presentaciones, basado
el uso de un «hijo rojo», donde se
persigue que las alumnas respon-
dan a la pregunta «;Quién soy?»
resaltando sus potencialidades
a la par que se les va dirigiendo
hacia la toma de conciencia de
la red de afectos que nos conec-
ta junto a otros cuerpos (lo cual
se relaciona mas adelante con la
«Leyenda del hilo rojo»).
Posteriormente, se invita a
reflexionar acerca de la kmentali-
dad de crecimiento» y su relacién
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con la formacién continua, la innovacién y todo aquello que emerja del com-
partir, a partir de dos estimulos provocadores que son el visionado de un video
(cuya protagonista es Calor Dweck, profesora de Psicologia Social en la Uni-
versidad de Stanford, experta en mindset) y un «juego de rol como aprendiz y
futuro docente» donde se les condiciona a tomar un rol de observador pasivo,
observador activo, participante o lider en la discusién sobre el mismo. A partir
de ello, se genera un marco de sensibilizacion a nuevos modos de hacer y la
actitud a tomar como agente educativo. Asimismo, esto supone la base para
abordar el primer desafio.

1. Desafio 1: EQuipo

El trabajo en equipo se considera como imprescindible en la implementacién
de la experiencia ECO-(A)NINFA. Tanto es asi que es un desafio en si mismo
la configuraciéon y pertenencia de las alumnas a un equipo de trabajo donde
estas compartan expectativas, intereses y afinidades a la par que diverjan en
sus capacidades, personalidades y/o aspectos socioculturales. Por ello, inicial-
mente, se realiza una serie de dindmicas de grupo para favorecer la comunica-
cion, enfrentarlas a la resolucién de conflictos y hacerlas reflexionar sobre sus
potencialidades, sobre sus capacidades de liderazgo, sus habilidades sociales
y sobre la importancia de la cohesién grupal. De modo que, a partir de ello,
tras el compartir general, puedan agruparse (3 0 4 miembros) y estudiar cudles
pueden ser sus funciones dentro del equipo de trabajo.

En este punto, se vuelve a recordar aquello que es esperado en el curso de
acuerdo con sus competencias y productos de evaluacion, y se presenta el cro-
nograma de la asignatura, el cual es flexible a los imprevistos y la propia dina-
mica del aula. De modo que, considerando todo lo anterior, las alumnas puedan
hacer una asignacién de las funciones que pueden asumir dentro del grupo
para dar respuesta al resto de desafios, estableciendo, si asi lo consideran, roles
(tales como coordinador, investigador, redactor, etc.), y también acordar cuales
podrian ser las consecuencias de la falta de incumplimiento con el equipo, pu-
diendo dejar constancia de la rotacién de los roles o de la reasignacidn como
medida resolutiva ante imprevistos acontecidos. Tras el estudio detenido de
coémo poder optimizar el trabajo en equipo y alcanzar un consenso, estas han
de redactar un documento a modo de «Compromiso/Contrato de Trabajo», que
habran de firmar como evidencia de su asumir de responsabilidades. Después,
este se comparte con la docente del curso a modo informativo por si se requi-
riese su intermediacién de la misma ante la resoluciéon de posibles conflictos. A
partir de este momento, todos los desafios que se enmarcan en la asignatura
han de ser abordados en equipo.
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2. Desafio 2: Marco y fuentes

Las alumnas son encauzadas al
aprendizaje de una aproximacion
al método (A)NINFA, puesto que
este supone una gran compleji-
dad tedrica en la consideracién
de distintas perspectivas. En
este sentido, se parte de aquello
gue resulta mas accesible para
las alumnas de acuerdo con su
aprendizaje previo, como es lo
cognitivo o el eje principal de los
Facilitadores, para desde esa base
ir integrando unos principios me-
todoldgicos acordes con el resto
de ejes principales del método
(A)NINFA: (A)mor, Naturalizacién,
Inter-intra-accidén , Facilitadores y
Apertura. En primer lugar, se ex-
pone al alumnado ante la necesi-
dad de reflexionar sobre qué es la
alfabetizacion y cémo habria de
abordarse de acuerdo con la nor-
mativa de Educacidon Inicial con
relacién al Area de Comunicacién
y de modo integrado a partir de
las situaciones de aprendizaje, vy,
posteriormente, se desarrollan
una serie de sesiones teodricas-
practicas que les permiten un
acercamiento a la base tedrica del
método.

Las alumnas tienen acceso a documentos de interés, proporcionados por
la docente del curso, en la Plataforma de TEAMS de la EESPPA, en el espacio
creado para la asignatura. Sin embargo, mas alla se eso, se motivard a una me-
todologia donde esté presente su papel activo y un aprendizaje basado en la
investigacion. En este sentido, las alumnas seran orientadas para que puedan
hacer busqueda de fuentes fiables y con aval cientifico que puedan dar res-
puesta a sus curiosidades y a las necesidades que emergen de los contextos
educativos en los que han de verse inmersas para afrontar un reto con relacion
al método (A)NINFA (donde desarrollan el aprendizaje experiencial). Asi, se alen-
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tara a la busqueda de materiales complementarios que sean manuales, libros

y articulos cientificos.

3. Desafio 3: Destinatarios

Las alumnas han de desarrollar
su aprendizaje experiencial en
centros educativos donde se en-
cuentran los destinatarios de las
practicas de alfabetizacion situa-
das acorde al método (A)NINFA
(en 8 sesiones, 8 semanas lecti-
vas, desde el 8 de mayo al 9 de
julio, durante un dia a la semana,
martes o jueves). Estos centros
son seleccionados entre aquellos
con los que la institucién tiene
acuerdo para el desarrollo de las
practicas profesionales con re-
laciéon a la capacidad de los mis-
MOoS para acoger a conjunto de
nuestras alumnas, a su apertura
a acoger a un equipo en cada
aula, al método innovador y a la
participaciéon activa de las alum-
nas en el disefio e implemen-
tacién de acciones. A razén de
ello, se redactan oficios para los
centros desde el Area de Practica
Pre-profesional e Investigacion
de la EESPPAYYy, junto con la coor-
dinadora de este, la docente del
curso realiza visita a los mismos
y se redne previamente con su

equipo directivo para poder dar informacién sobre el Proyecto de Cooperaciéon
al Desarrollo Colibri (y todos sus pormenores) y establecer acuerdos y proto-
colos de actuacién. A partir de ello, los centros colaboradores son: |IEI Aldeas
Infantiles SOS Perd situado en Mariano Melgar, IEI José Santos de Atahualpa e

|El Zamacola.
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Antes del desarrollo de las practicas profesionales, las alumnas han de an-
ticiparse y tratar de averiguar a cerca de los destinatarios de los centros edu-
cativos y su entorno a través de la busqueda de informacién en paginas webs
oficiales e institucionales y de los propios centros. Ademas, apoyan en la prepa-
racion de unos tripticos informativos para las familias para que los centros pue-
dan difundirlos y recaudar las autorizaciones pertinentes para participacion,
la recogida de informacién mediante grabacién autorizada y difusién de la ex-
periencia. A partir de este primer analisis documental, se realiza, en un primer
momento, un analisis observacional como agente externo, mediante el uso de
entrevista a agentes de la comunidad educativa (directora y profesoras de aula)
y observaciones de sus dinamicas para comprender la realidad social y edu-
cativa de los destinatarios (durante las 2 semanas primeras de su periodo en
practicas/2 sesiones) y, seguidamente, un analisis observacional participante
como agente que se integra en la comunidad (durante las 7 semanas mas del
periodo de préacticas/6 sesiones al respetar los dias feriados). En este sentido,
las alumnas han de conocer las particularidades, necesidades, potencialidades
e intereses de los destinatarios, recaudar toda la informacién posible a nivel de
organizacién y programacién de centro y aula o de funcionamiento de otras
instituciones colaboradoras y de las demandas de los docentes de los centros
en pro de una educacién de calidad, de su entorno cercano, de su barrio, de sus
familias, etc.

4, Desafio 4: Reto

Las alumnas han de identificar un reto ajustado a la realidad educativa y social
de los destinatarios de acuerdo con la busqueda de la mejora educativa, la in-
clusidny justicia social a través de su participaciéon en el desarrollo de practicas
de alfabetizacidn situadas acordes al método (A)NINFA. Se trata de determinar,
en coordinacién con las docentes de los centros, qué es aquello que podria
suscitar su intervencién de acuerdo con las peculiaridades del contexto y las
posibilidades del método (A)NINFA para proponer soluciones desde la aten-
cion a la diversidad. No se trata de dar las respuestas, pues eso, llegard mas
tarde, conforme vayan desarrollando mayor conocimiento sobre la tematica 'y
adquiriendo las competencias necesarias. Una vez definido el reto, el equipo lo
comparte con el resto de los companeros y companerasy la docente del curso
(Audiencias), para que puedan retroalimentar y hacer criticas constructivas que
permitan enriquecer la propuesta, aportando comentarios que resalten ague-
llo que les parece un acierto, aquello que consideran susceptible de mejora 'y
aquello que sea una alternativa a eso que cabria mejorar (#asisi, #asino, #ysi).
Los retos plantedos, como cabia esperar, fueron diversos. Sirvan de muestra
estos ejemplos: ;COmo acoger en las practicas de alfabetizaciéon los discursos
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sobre los sismos, por pertenecer
al entorno natural de los nifios,
generando unas acciones don-
de los nifios se relacionen con el
volcan a través de los materiales,
sus vivencias, la experimentacion
y un marco de fantasia donde se
active la ética del cuidado y so-
lidaridad con este y entre ellos?
(Cédmo hacer que se tome con-
ciencia de la importancia de la
multimodalidad y lo corporal en
los discursos a partir del desa-
rrollo de acciones que permita
a los niflos explorar sensaciones
con y a través de los materiales
de su entorno? ;Cémo se puede
sensibilizar en los habitos de ali-
mentacion saludable en las prac-
ticas de alfabetizacion de acuer-
do con un papel activo del nifio
en la construccién de artefactos
multimodales que atiendan sus
intereses y fomenten la creativi-
dad? ;Coémo procurar practicas
de alfabetizacion donde los ni-
fAos sean los protagonistas de las
narrativas y se generen espacios
para la expresion artistica?

5. Conclusiones

La primera fase, «<Explorar», implica la base de la experiencia ECO-(A)NINFA
desde la organizacién de todo aquello que es necesario para que pueda de-
sarrollarse la formacién docente con éxito. Esta fase involucra 4 desafios; en el
«Desafio 1. Equipo» se dedica importancia y espacio de tiempo para la confi-
guracion del equipo de trabajo desde el establecimiento de un «compromiso/
contrato de trabajo», en el «Desafio 2. Marco y Fuentes» se expone al alumnado
ante la necesidad de conocer las bases legislativas y conocimientos de la asig-
natura y otros que pudieran orientar los retos, en el «Desafio 3. Destinatarios»
se motiva y acompafa al alumnado a realizar un analisis de la realidad en pro-
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fundidad y en el «Desafio 4. Reto» se plantea cual puede ser el propdsito de las
acciones en los centros segun las particularidades/idiosincrasia de la realidad
social y educativa y desde una aproximacioéon a lo cognitivo o el eje principal de
los Facilitadores, para, desde esa base, ir integrando unos principios metodo-
|6gicos acordes con el resto de ejes principales del método (A)NINFA: (A)mor,
Naturalizacion, Inter-intra-accién, Narrativas y Apertura.
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3.
Segunda fase: Crear

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA
MARIA RosA GAONA
IVETTE SHIRLEY PARIENTES ARENAS

La segunda fase, «Crear», comienza en la sexta semana de la formacién (a
partir del 8 de mayo), en el momento en que las alumnas comienzan a hacer
sus practicas pre-profesionales en los centros educativos. Es, a partir del con-
tacto con la realidad educativa y social de los centros cuando se delimita el
reto a abordar y comienza, a la par, a dilucidarse alternativas de propuestas.
Esta segunda fase se combina a partir de este momento con la tercera fase,
«Ofrecer», ya que, cuando se logra definir el reto en ese contacto con la realidad,
se comienza a disefar la situacion de aprendizaje e implementar sus acciones
de modo secuencial a medida que se va avanzando en el proceso, entrelazan-
dose el diseflo de nuevas acciones («Desafio 5. Imagina», «Desafio 6. Solucidn»,
«Desafio 7. Prototipo», «Desafio 8. Validacién»), de acuerdo con la implementa-
cién de la que fue disefada previamente («Desafio 9. Celebra»), atendiendo de
esta forma lo que emerge en ellas. Asi, el disefio de la situacién de aprendizaje
—con sus acciones— se aborda en la EESPPA y la implementacion de esta en
las escuelas —a través de sus acciones— se realiza semana a semana. En defini-
tiva, la segunda fase, «Crear,» tiene una duracién de 7 semanas lectivas, invo-
lucrando a todas las sesiones de practicas pre-profesionales —y, por tanto, de
la tercera fase, «Ofrecer»— a excepcidn de la Ultima (que supone el cierre de la
experiencia).

La tercera fase convive con la primera fase, «Explorar». Por un lado, confor-
me avanza la formacioén, las alumnas van indagando cada vez mas en el «De-
safio 2: Marco y fuentes», puesto que, en el disefo de las situaciones de apren-
dizaje, han de conocer y manejar las bases curriculares de la Educacién Inicial,
interiorizar los principios metodolégicos del método (A)NINFA, expresamente,
a partir de lo cognitivo o el eje principal de los Facilitadores (por ser punto de
inicio del conocimiento de las estudiantes en un acercamiento al método) y, de
modo implicito, en el resto de ejes principales del método (A)NINFA: (A)mor,
Naturalizacién, Inter-intra-accidén, Narrativas y Apertura; y complementar con
otro conocimiento demando por las particularidades de la realidad de los cen-
tros mediante la busqueda de materiales complementarios que sean manua-
les, libros y articulos cientificos.

Por otro, con relacién al «Desafio 3: Destinatarios» y al «Desafio 4: Reto», se
ha de tener presente que la delimitacién del reto no supone el fin de la explo-
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racion del entorno en esta experiencia ECO-(A)NINFA, pues la inmersion en la
realidad e identificar las caracteristicas de los destinatarios requiere tiempo.
Dos semanas no son suficientes para que las alumnas puedan conocer la com-
plejidad e idiosincrasia de una realidad. En este caso, sobre todo, se hace nece-
sario atender a matices en la reorientacién del reto. Pero, ademas, dos sema-
nas también son muy escasas para gue estas puedan ser consideradas como
parte de la comunidad y para que estas sientan la pertenencia a esta. De he-
cho, dificilmente pueda lograrse a lo largo de la formacién (aunque esto es algo
buscado), dada la limitacién de la duracidn de esta a tres meses y del periodo
de practicas pre-profesionales a dos de ellos. En consecuencia, mientras las
alumnas estén en los centros estaran aprendiendo a cerca de los conocimien-
tos socioculturales de la comunidad a la que deseamos pertenencia (y desde
la relacién envolvente con lo humano y mas-que-humano, sus conocimientos
socioculturales seguln sus practicas sociales anteriores se enredaradn en la red
de afectos también).

Durante toda la experiencia ECO-(A)NINFA, las alumnas cuentan con el
acompafiamiento y la retroalimentacién proactiva y retroactiva en su proce-
so de aprendizaje de la docente del curso (creadora del método (A)NINFA). No
obstante, es a partir de este momento cuando las estudiantes cuentan con este
apoyo tanto en la EESPPA como en los centros educativos. Asimismo, especial-
mente, tienen el acompafnamiento de otras dos docentes que son miembros
del proyecto de innovacién, de una de ellas en apoyo con relacidén a la creacidon
de recursos y de la otra, en el seguimiento de sus practicas en los centros.

1. Desafio 5: Imagina, y Desafio 6: Solucién

Una vez que las alumnas hayan identificado el reto ajustado a la realidad educa-
tiva y social de los destinatarios, trataran de imaginar posibles acciones donde
se considere las particularidades de esta, propuestas que se puedan integrar
en las dindmicas de los centros, en sus programaciones y en el espacio de los
talleres (supone enmarcar las actuaciones en ese espacio cedido por los centros
en intervalos de 45 minutos por sesidn) y que, al mismo tiempo, responda a
los intereses e identidades del alumnado de las escuelas. No habran de olvidar
gue las practicas de alfabetizacién que se propongan han de abordarse desde
la interdisciplinaridad y desde la busqueda de la mejora educativa, la inclusién
y justicia social. Asimismo, deben ser propuestas ludicas que motiven el apren-
dizaje colaborativo, significativo y activo desde la experimentacion, donde los
materiales tengan protagonismo y los artefactos creados por los niflos. Habran
de pensar, en inicio, cdmo desarrollar acciones desde el enfoque comunicativo
gue alberguen el desarrollo de los Facilitadores, entendidos como precursores
cognitivos (conciencia fonoldgica, conocimiento de las letras y la orientacién
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visoespacial de los signos ortograficos) y como la presencia de estimulos del
contexto letrado (carteles, ticket, recetas, listas de compra, cuentos, etc.).
Después, sobre eso, sumar algunas otras consideraciones conectadas con

resto de ejes principales del método (A)NINFA. Con relacidén al eje principal

(A)mor, han de revalorizar la presencia del material en las practicas, buscar en

su trasfondo una ética del cui-
dado, la educacioén en valores y
para la sostenibilidad y procurar
la inclusion de todos los nifos.
En pro de la Naturalizacién, han
de favorecer el encuentro res-
petuoso del niflo con su esencia
natural y con los elementos de
la naturaleza a través de la ex-
perimentacién con el entorno y
el juego y, ademas, fomentar el
aprendizaje por descubrimiento
y la creatividad. En respuesta a
la Inter-intra-accidon, considerar
en el aprendizaje colaborativo
a los agentes no humanosy las
corporeizaciones de los discur-
sos —lo que implica no censurar
la presencia de objetos, soni-
dos, imprevistos, improvisacio-
nes o las notas de humor, entre
otro (ni verlos como elementos
disruptivos en las practicas de
alfabetizacién)— y apreciar la
interculturalidad. En atencién
al eje de las Narrativas, han de
garantizar la presencia de na-
rrativas acordes a la construc-
cién de los mundos infantiles
desde la escucha del nifio y la
consideracién de sus artefactos
como material didactico con
valor identitario. Por ultimo, en
el deseo de integrar el eje de la
Apertura, han de considerar al
nino en igual respecto al adul-
to y asumir la responsabilidad

3.Segunda fase | 81



de reconducir o negociar la situacion de aprendizaje y del logro de una praxis
basada en el cuidado del otro como de si mismo, de acoger lo emergente e
inesperado, de considerar el aprendizaje en situaciones cotidianasy, en la me-
dida de lo posible, de procurar espacios de aprendizaje fuera del aula donde
sea posible el contacto con las personas, objetos y animales de sus dominios y
en/con la naturaleza.

En consideracion de todo |lo anterior, el equipo ha de compartir una lluvia
de ideas con relacién a aquello que cabria a hacer en sus practicas de alfa-
betizacién situadas acorde al método (A)NINFA, tomar decisiones al respecto
y delimitar posibles acciones. Finalmente, deben seleccionar y desarrollar la
mejor propuesta; es decir, han de establecer sobre qué versa la situaciéon de
aprendizaje, qué primera accién pueden desarrollar, qué principios metodo-
|6gicos estan integrando del método (A)NINFA, qué otras metodologias, qué
recursos necesitan, a quiénes van a implicar, cuales serdn los espacios, cOmo
van a participar los niflos en la creacién de artefactos, cdmo integran lo linguis-
tico y corporal, cdémo se aborda la interdisciplinaridad, cémo tiene cabida los

Objetivos de Desarrollo Sostenible, etc.

2. Desafio 7: Prototipo

Las alumnas plasman su propuesta elaborando un disefio en 2D, es decir, me-
diante un croquis, o yendo mas alld mediante la elaboracién de una maque-
ta. Se trata de recrear cémo seria la primera accién de acuerdo con todas las
premisas que han tenido a bien en considerar en la etapa anterior a la par que
programan la situacién de aprendizaje (areas, competencias, capacidades, des-
empenos, estandares de aprendizaje, recursos, metodologia, temporalizacidony
una posible secuencia de acciones). La idea es que, al plasmar la primera accién
de la situacion de aprendizaje en 2D y/o 3D, las alumnas puedan reflexionar
sobre aspectos que, a priori, se estaban escapando de su disefio y que son re-
levantes de acuerdo con los principios metodoldgicos del método (A)NINFA, el
andlisis de la realidad u otras circunstancias, hechos o factores.

Ademas, se trata de una propuesta abierta a las mejoras que ellas mismas
encuentren en el proceso de prototipado, ademas de acogedora de aquellas
sugerencias que sus companerasy la docente del curso le ofrezcan en una nue-
va audiencia donde el equipo comparta el prototipo. De modo que se pueda
recibir nuevamente retroalimentacion y criticas constructivas que permitan
enriguecer su propuesta, desde el aporte de comentarios que resalten aquello
gue se considera un acierto, agquello que se cree susceptible de mejoray aque-
llo que pueda ser una alternativa o posible solucién a eso que cabria mejorar
(#asisi, #asino, #ysi). En esta linea, es necesario hacer reflexionar a las estudian-
tes sobre cémo el niflo va a participar en la construcciéon de los artefactos, en
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coémo se puede dar la opcidn a este de integrar sus discursos corporales mas
alla de lo linguistico, cdémo las acciones van mas alld de una practica letrada a
una practica social donde tuviese cabida un aprendizaje para la vida y el desa-
rrollo integral de las personas y el desarrollo sostenible para sus/las ecologias/
sociedad/naturaleza, en cémo pueden transformar las dindmicas mas tradicio-

nales y autdmatas en algo con valor identitario para los nifios, etc.

3. Desafio 8: Validacion

Este desafio comienza con la implementacién de la primera accién diseflada
en el marco de la situacién de aprendizaje. Ello supone en desarrollo de una
sesidon de 45 minutos donde se respetard la estructura introduccion, desarrollo
y cierre. Las alumnas pueden, pues, probar el disefio de |a situacién de aprendi-
zaje y moldearlo para atender aquello que emerge/inesperado (que hace que
requiere que la situacién de aprendizaje se vaya construyendo en el propio pro-
ceso). Pues recordemos que el método (A)NINFA apuesta por la programacion
de la situacion de aprendizaje en fases (o0 sea, por programar siempre antes de
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ejecutar; pero, primero una fase
y, en funcién de hacia dénde se
va derivando el aprendizaje, la si-
guiente), desde la conciencia de
que ante una propuesta/disefio
existen multiples opciones de
desarrollo de acuerdo con la co-
municacién afectiva que suceda
entre los cuerpos. En virtud de
una agencialidad que involucra
los cuerpos humanosy no huma-
nos, el desarrollo de la accién ha
de contemplar el facilitar a los ni-
A0S recursos para que creen sus
artefactos y, también, que estos
sean apreciados y usados como
material didactico reutilizable en
el desarrollo de sesiones siguien-
tes y/o formar parte del escenario
a través de su exposicion.

A partir de este momento, las
estudiantes han de recoger en
un diario de campo la experien-
cia en los centros como evidencia
del desarrollo de sus situaciones
de aprendizaje y de cOémo esta se
va construyendo de acuerdo con
lo que «llegar-a-ser» y surge de
una manera inesperada para el
adulto-docente (ellas) en su im-
plementacion. Al mismo tiempo
que, le sirva de herramienta de
evaluacidon del aprendizaje del
alumnado (de dénde se parte,
qué se recuerda, como de funcio-
nalesy significativos estan siendo
los aprendizajes, qué motivacion
ha suscitado en el alumnado, qué
conclusiones se alcanzan.., in-
cluso cémo valoran los nifos las
sesiones) y de la propia practica
docente (al reflexionar, por ejem-



plo, sobre qué quedd sin atender
y podria ser una «linea de fuga»
para la siguiente accién, qué po-
sibilidades de mejoras hay, si se
obviaron principios metodolégi-
cos, etc.).

4. Conclusiones

La segunda fase, «Crear», co-
mienza en el momento en que
las alumnas tiene informacién
documentada y observacional
de las realidades y han definido
su reto acerca del desarrollo de
practicas de alfabetizacioén situa-
das segun en método (A)NINFA.
Esta se compone por 4 desafios,
gue tienen una estructura cicli-
ca, conectada con la tercera fase.
«Ofrecer». Asi, en el «Desafio 5.
Imagina», han de imaginar posi-
bles acciones donde se considere
las particularidades de esta, pro-
puestas que se puedan integrar
en las dindmicas de los centros,
en sus programacionesy en el es-
pacio de los talleres y que, al mis-
mo tiempo, responda a los inte-
reses e identidades del alumnado
de las escuelas; en el « Desafio 6.
Solucién », se llega a la eleccién y
desarrollo de la que consideren la
mejor propuesta (por lo que han
de establecer sobre qué versa la
situacion de aprendizaje, qué pri-
mera accién pueden desarrollar,
qué principios metodoldgicos
estan integrando del método
(AJNINFA, etc.); en el «Desafio 7.
Prototipo», han de plasmar la pri-
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mera accion de la situacion de aprendizaje en 2D y/o 3D (y sucesivas en fases),
recibiendo retroalimentacion para la mejora de la propuesta (#asisi, #asino,
#ysi);y, por ultimo, en el «Desafio 8. Validacién», han de implementar la primera
accion disefada en el marco de la situacidn de aprendizaje para, a partir de ello,
reorientar las siguientes acciones de la situacion de aprendizaje.
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4,
Tercera fase: Ofrecer

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA
MIRIAM YANINA CATACORA ARISMENDI
JESUS CONDE JIMENEZ

ANGELA MARTIN GUTIERREZ

La tercera fase, «Ofrecer», es la Ultima fase de la formacidén y tiene una duracién
de seis semanas lectivas (7 semanas incluyendo dias festivos). Tiene inicio en la
octava semana de la formacidn (a partir del 22 de mayo hasta el 9 de julio), ya
gue, tras una primera toma de contacto con la realidad y analisis de esta duran-
te las dos semanas previas, las alumnas se disponen a realizar una secuencia de
acciones en el marco de la situaciéon aprendizaje disefiada y reorientada en el
propio proceso. De modo que esta se combina con la segunda fase, «Ofrecer»,
desde el momento en que se logra definir el reto en ese contacto con la realidad
y se comienza a disefar la situacion de aprendizaje e implementar sus acciones.
También se combina con la primera fase «Explorar», pues, conforme avanza la
formacién, las alumnas van indagando cada vez mas en el «Desafio 2: Marco y
fuentes» y el «Desafio 3: Destinatarios» (tal como ocurria en la segunda fase).

El desarrollo de esta fase requiere que el Proyecto de Cooperacién al Desa-
rrollo (Colibri) «Formacién docente en alfabetizacién temprana en la Escuela
de Educacién Superior Pedagdgica Publica Arequipa para la garantizar una fe-
haciente transicidn en el proceso de alfabetizacion de la Educacién inicial a la
Primaria y propiciar el desarrollo, la inclusién y la transformacién social en PerU»
(Referencia AYDO03-23), financiado por la Oficina de Cooperacién al Desarrollo
de la Universidad de Sevilla se enmarque dentro de un proyecto de innovacion
educativa en la EESPPA que ampare modificaciones en el desarrollo de las prac-
ticas profesionales de acuerdo con el programa educativo de las alumnas de
V Ciclo. Asi, ante la Direccién de la EESPPA se presenta el Proyecto de Innova-
ciéon «Curso electivo de Alfabetizacion Temprana en el marco del método ECOp,
el cual es aprobado por la Resolucién Directorial 410-2023-DG-EESPPA, donde
gueda constancia de que el proyecto de innovacioén esta dirigido al alumnado
de V Ciclo de Educacién Inicial, alumnas de 5A y 5B, en pro de aseverar una
formacidén en materia de alfabetizacién temprana a través del método ECO
(«Explorar», «Crear» y «Ofrecer»). Ademas, recoge cémo la formacién persigue
el desarrollo de competencias profesionales de las alumnas hacia el disefio e
implementacién de programaciones educativas en contextos reales acordes al
desarrollo de la experiencia ECO-(A)NINFA, donde la formacién en alfabetiza-
cién temprana se realiza de acuerdo con un modelo mixto apoyado por los
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modelos de aprendizaje de la lectura temprana e inicial en espafol delimitados
cientificamente por la docente (creadora del método (A)NINFA) y los hallazgos
alcanzados en andlisis parciales de estos (modelo EARLI y modelo ALICIA) (De
la Calle, 2017; de la Calle, 2019; de la Calle et al., 2018, de la Calle et al., 2019, de la
Calle et al., 2021); asi como, en consideraciéon de los hallazgos de otras investiga-
ciones acordes a los NEL y el neomaterialismo (De la Calle et al., 2022a, 2022b;
de la Calle y Caetano-Silva, 2023).

Este proyecto ampara realizar algunas adaptaciones en las practicas
pre-profesionales de las alumnas de acuerdo con el Disefo Curricular Basico
Nacional de la Formacién Inicial Docente sobre el Programa de Estudios de
Educacion Inicial. De acuerdo con este, en respuesta al componente curricu-
lar «Formacidn en la practica e investigacién», las alumnas cursan el mdédulo
«Préctica e investigacion V» con el propdsito de «fortalecer las oportunidades
de contacto frecuente del estudiante de FID con la |IE de educacion basica a
través del proceso de inmersidn, ayudantias individuales, asi como la planifi-
cacién y conduccién de sesiones de aprendizaje de forma individual» (Minedu,
2019, p. 94). Sin embargo, la realizaciéon de la experiencia ECO-(A)NINFA requiere
el desarrollo de la formacioén practica de forma colaborativa (no individual), de
acuerdo con los principios del método ECO y su «Desafio 1. Equipo».

Por otro lado, de acuerdo con los desempefos especificos, la actuacion que
cabria esperar por las alumnas seria de tipo observacional, de apoyo a la tuto-
ra del aula y de planificacidén de sesiones de aprendizaje de acuerdo con una
posiciéon de reflexion, analisis y triangulacién de la informacidén y de respuesta
a las expectativas de aprendizaje, a las necesidades de aprendizaje y a las ca-
racteristicas socioculturales de los estudiantes. No obstante, de acuerdo con las
fases del método ECO, se requiere la asuncidn de responsabilidad y autoridad
en el desarrollo de las practicas de alfabetizaciéon situadas segun el método
(A)NINFA por las docentes en formaciéon. Al margen de estas dos salvedades,
el moédulo constituye el espacio idéneo para el desarrollo de la experiencia por
presentarse como un «espacio investigativo y de reflexién para comprender
la realidad educativa, el cual permite consolidar las bases de una intervencion
pedagodgica ética, comprometida con la realidad educativa y sustentada en evi-
dencias» (Minedu, 2019, p. 94).

A razén de ello, se estudia la estrategia de seleccién y asignaciéon de las
alumnas a los centros de préacticas con los que la EESPPA tiene convenio, pre-
tendiendo una representacién de la UGEL Norte y de la UGEL Sur. Entre los cri-
terios, se subraya el hecho de que el centro reuniera el mayor ndmero de aulas
posibles, con el propdsito de agrupar a las alumnas en el menor numero de
centros para facilitar el seguimiento de las practicas profesionales. En esta di-
reccion, desde el Area de Practica Pre-profesional e Investigacion de la EESPPA
y, junto con la docente del curso, se redactan y entregan oficios a los centros
preseleccionados. De modo que, tras una reunién con los equipos directivos
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donde se da informacién sobre el
Proyecto de Cooperacion al Desa-
rrollo Colibri (y todos sus porme-
nores) y su relacién con el médulo
«Practica e investigacion V» y es-
tablecen acuerdos y protocolos
de actuacion, se seleccionan los 3
centros colaboradores: IEI Aldeas
Infantiles SOS Perd situado en
Mariano Melgar, |EI José Santos
de Atahualpa e IEI Zamacola.

Las alumnas son asignadas
a los centros en grupo de 3 y/o
4 personas, respetando su equi-
po de trabajo en el «Curso elec-
tivo de Alfabetizacién Temprana
en el marco del Método ECO», en
sus aulas de Educacién Inicial/
Educaciéon Infantilde 3, 4y 5 afios.
Los martes, las alumnas de V Ci-
clo A, realizan sus practicas en la
escuela |IEl Zamacola; mientras,
los dias jueves, las alumnas de
V Ciclo B, realizan sus practicas
en las escuelas IElI Aldeas Infanti-
les SOS Peru e IEI José Santos de
Atahualpa, en horario de 8:30 am
a1:30 pm.

1. Desafio 9: Celebra

Las alumnas estan en los centros
durante 8 semanas lectivas. Lo
gue posibilita el desarrollo de 2
sesiones de observacién y 6 se-
siones para el desarrollo de ac-
ciones. La ultima sesiéon debia ser
un cierre de la experiencia ECO-
(A)NINFA, dando lugar a una fies-
ta de despedida con los niflos y
nifas, en la que se integre, en la
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medida de lo posible, aquello abordado en las accionesy resultado de estas. No
necesariamente todas las acciones planificadas fueron desarrolladas; a pesar
de su planificacién, pudo quedar alguna sin llevar a la practica, ya que pudieron
interceder la necesidad de atender otra prioridad de los centros; sin embargo,
en todo caso, se alcanzé un minimo de 7 sesiones, incluyendo la sesién de cie-
rre. Las sesiones, tal como se acuerda con los centros, han de enmarcarse en el
espacio que estos destinan para el desarrollo de talleres (durante 45 minutos),
alo que se le solicito que tuviesen en consideraciéon ubicarlos entre l[as 11:30 am
y las 12:15 pm. No obstante, una vez comenzado el desarrollo de las situaciones
de aprendizaje, la satisfaccién con estas por parte de la comunidad educativa
lleva a los equipos directivos y tutoras de los centros a la decisién de que las
actuaciones de las alumnas pudieran desarrollarse en un intervalo mas amplio,
llegando incluso a poder tener a disposiciéon toda la jornada escolar. De modo
gue esta condicidon supuso también que las alumnas reorientaran el disefio en
la segunda fase, «Crear» («Desafio 5. Imagina», «<Desafio 6. Solucidn», «Desafio 7.
Prototipo», «Desafio 8. Validacidn») a la par que se materializaban las practicas
de alfabetizaciéon situada en esta tercera fase, «Ofrecer». Todo ello es recogido
también por las alumnas en sus diarios de campo.

2. Desafio 10: Entregables
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En todo el proceso de la formacién, las alumnas han de aportar distintos pro-
ductos como actividades de evaluacién de esta, pero también como puesta
en valor de su aprendizaje y evidencia del desarrollo de buenas practicas de
alfabetizacion situada segun el método (A)NINFA que se enmarcan en un pro-
yecto educativo. En este sentido, las alumnas reciben una guia para realizar
un proyecto, de acuerdo con este y al método ECO, y una plantilla a rellenar
(@mbos documentos sincronizados), con los distintos apartados que se hacen
minimamente necesarios de abordar. Toda actividad que se plantea en el aula
estd pensada para orientar y apoyar a las estudiantes en el disefio e implemen-
tacidn de ese proyecto (sirva de muestra, la discusidon acerca de la «<mente de
crecimiento», la indagacioén en las bases legislativas, |la reflexion sobre propues-
ta de actuacion, etc.).

La guia plantea la necesidad de abordar 8 apartados. El primero de ellos
consiste en una «Introduccién a la propuesta de actuacién» en la cual ha de
explicarse en qué consiste el trabajo, reflejando el método ECO y las conside-
raciones que serian atribuibles al método (A)NINFA (es decir, aguello que fue
presentado de acuerdo con sus ejes principales), asi como la estructura de los
apartados de este (por lo que supone el Ultimo punto a desarrollar, realmente).
El segundo y el tercer apartado atiende a la primera fase, «Explorar», tratan-
dose de una «Justificaciéon tedrica: Marco, Fuentes y Propdsito» y el «Andlisis
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de la realidad: Destinatarios, Ne-
cesidad y Reto». Asi, en respues-
ta al segundo, se hace necesario
plantear cudl es el marco tedricoy
legislativo que soporta el proyec-
to, esto es, hacer referencia a la
legislacion vigente en Educacion
Inicial, la teoria y hallazgos de los
estudios usados como base de la
experiencia (materiales aporta-
dos por la docente del curso en
TEAMS y otros fiables selecciona-
dos por las alumnas), finalizando
el apartado con la puesta en valor
de la necesidad de hacer proyec-
tos para abordar la alfabetizacién
temprana; y, en respuesta al ter-
cero, han de describir las caracte-
risticas del entorno a nivel macro
y micro donde se encuentra in-
merso nuestros destinatarios, asi
como presentar el modo en que
se ha obtenido la informacion; es
decir, dar informacién detallada
del entorno, el barrio, el centro
(instalaciones, proyectos, meto-
dologias, etc.), de las caracteristi-
cas sociodemogréficas de la fami-
lia, el aula (instalaciones, modo de
agrupamiento, programas y me-
todologias) y alumnado (ratio, in-
tereses, necesidades, demandas,
identidades, etc.), para, con ello,
alcanzar la formulacién del reto.
Por otro lado, el cuarto apar-
tado corresponde a la segunda
fase, «Crear» y a la tercera fase,
«Ofrecer», el apartado «Propuesta
de actuacién: Propuesta, proto-
tipo, producto y evaluacién» in-
cluye tres subapartados relativos
a «Disefo de la propuesta de ac-



tuacion», «Implementacién de la
propuesta de actuacion» y «Eva-
luacidn». Se trata de desarrollar
una propuesta de actuacion, dise-
Aarla, implementarla y evaluarla.
Habran de plasmarse las compe-
tencias, capacidades y desempe-
fos (los cuales deberan abarcar
los contenidos del curso electivo
y estar basados en la legislaciéon
vigente), temporizacién, recur-
sos, metodologia (principios del
método (A)NINFA) y las acciones
(siguiendo el formato de taller),
aportadndose también los prototi-
pos en 2D (mientras, aquellos en
3D guedan a recaudo del Cen-
tro de Recursos de la EESPPA).
Por otro lado, el desarrollo de la
experiencia en los centros educa-
tivos a través del diario de campo
incorporando evidencias (fotogra-
fias y un video producido y edita-
do que sintetice toda la experien-
cia a modo de spot). Por ultimo, la
evaluacion, tanto de las sesiones,
considerando los estadndares de
aprendizaje, como de la propia
actuacién (ya sea mediante una
autoevaluacién a partir de la de-
finicion de unos criterios, o de
una heteroevaluacion por parte
de las tutoras de los centros y/o,
también, desde la atencion a la
retroalimentacién del nivel de sa-
tisfaccion del alumnado con ella).

Por ultimo, se han de cubrir
tres apartados mas: «Reflexion
grupal a modo de conclusiones
sobre el proyecto», «Referencias
bibliograficas» y «Autoevalua-
ciéon». A modo de conclusiones,
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seria necesario compartir las percepciones sobre el trabajo realizado, sobre el
aprendizaje adquirido mediante el mismo, sobre su uso funcional en el aula, so-
bre las limitaciones que pueden encontrar, sobre los beneficios, etc., haciendo
uso, a tal fin, de un analisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Opor-
tunidades). Con relacién a las referencias, ha de tenerse presente las normas
APA 7.0. Antes de hacer el envio del trabajo, las alumnas han de comprobar que
rednen los requisitos minimos para ser presentado a través de una autoeva-
luacién grupal del mismo; de modo que les permita detectar posibles mejoras
y solventarlas antes del envio definitivo (tales como: «Se abordan, desde los
distintos apartados del proyecto educativo, todos los desafios propuestos en el
curso», «Se integran los contenidos tedricos del curso», «Se realiza una expan-
sidon y profundizacién en la materia de estudio», etc.). Ademas, se pueden afadir
todos los «<Anexos» que se estimen convenientes.

3. Desafio 11: Resonancia

La resonancia de la experiencia se realiza a través de la participaciéon de la do-
cente del curso (creadora del método (A)NINFA) en distintos eventos organiza-
dos por la ESSPPA, ya sea como miembro honorifico invitado al «<XL Aniversario
de EESPPA» y como participante en el acto donde la EESPPA presenta el Pro-
grama de Festejos por el Cuadragésimo Aniversario de fundacién institucional
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ante las autoridades educativas y
el publico general mediante una
rueda de prensa (distintos medios
digitales de la ciudad), donde se
da a conocer el «Proyecto de
Cooperacién Internacional Coli-
bri» y la publicaciéon de un libroy
articulo cientifico, asi como la or-
ganizacién del congreso interna-
cional sobre este tema. Asimismo,
la resonancia de la experiencia
ECO-(A)NINFA se hace median-
te la participaciéon de la docente
como ponente en las Bodas de
Rubi, o como experto en comu-
nicacién en encuentros con los
representantes de la UGEL Norte
y Sur (para el desarrollo de una
propuesta de formacién extensi-
va a los profesionales educativos).
También cabe senalar la reso-
nancia de la experiencia en otras
Escuelas de Educacién Superior,
como es el IES Pedagdgico Publi-
co Jorge Basadre (en Mollendo)
y la organizacién del «I Congreso
de Innovacién Docente: Alfabeti-
zacion temprana desde el mode-
lo mixto: cognitivo, sociocultural
y neomaterialista» en la EESPPA
en junio de 2023 (desde el 27 al
29), donde la docente del curso y
otras docentes de equipo realizan
una ponencia sobre la experien-
cia ECO-(A)NINFA.

Por otro lado, la resonancia
se hace dentro/a través de las
distintas instituciones donde se
desarrolla el proyecto, tanto la
EESPPA como las escuelas de
Educacién Inicial desde la mues-
tra del aprendizaje experiencial
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de las alumnas, las situaciones de
aprendizaje y practicas de alfabe-
tizacién situadas desde una apro-
ximacién al método (A)NINFA.
Asi pues, es de destacar la confi-
guracién de un marco de colabo-
racion para la expansion del mé-
todo ECO y del método (A)NINFA,
a partir del establecimiento de
convenios entre la Universidad
de Sevilla y otras instituciones
(EESPPA, IES Escuela Jorge Ba-
sadre e IEl Aldeas Infantiles SOS
Perud). De manera que el proyecto
desarrollado tiene deseo de pro-
yeccién en la EESPPAYy en las ins-
tituciones con las que también se
ha gestionado convenios. A cor-
to plazo, se prevé la continuidad
del proyecto de innovacién en la
ESSPPA, quedando a cargo de
las profesoras que han formado
parte del equipoy, a medio plazo,
nuevos proyectos para la forma-
cion en el método (A)NINFA en
otros escenarios.

4, Desafio 12: Difusion

En respuesta a este desafio, las
alumnas se hacen cargo del
compartir de la experiencia en
redes sociales. En particular,
participan en la difusién del pro-
yecto en la pagina web de Face-
book «Colibri Perd EESPPA-Us»
(https://www.facebook.com/
profile.php?id=100092375037831),
donde tratan de visibilizar a tra-
vés de fotografias y videos la ex-
periencia ECO-(A)NINFA.


https://www.facebook.com/profile.php?id=100092375037831
https://www.facebook.com/profile.php?id=100092375037831

También forma parte de la di-
fusion el presentar sus experien-
cias ante el resto de compaferas
(Audiencias) y ante el publico en
general (docentes en formacioén
y en activo de Educacién Inicial,
principalmente) en el «I Congreso
de Innovacion Docente: Alfabeti-
zacién temprana desde el mode-
lo mixto: cognitivo, sociocultural
y neomaterialista», puesto que,
ademas de las ponencias, este es
desarrollado en modalidad de feria
de exposiciones. En este espacio,
las alumnas presentan sus pro-
yectos educativos a los asistentes
desde sus stands personalizados,
donde quedan a disposiciéon los
prototipos (maquetas en 3D) y los
artefactos de los niflos/materiales
didacticos y las evidencias audio-
visuales (fotografias y videos so-
bre la experiencia, entre los que se
puede encontrar el video produ-
cido y editado que sintetice toda
la experiencia a modo de spot) y
tripticos informativos creados por
las estudiantes sobre sus trabajos.
En pro de asegurar la asistencia de
publico, se invita a través de oficios
en nombre de la direcciéon y de la docente del curso como coordinadoras del
congreso a las docentes de los centros implicados, a otros centros de la UGEL
Norte y Sur y autoridades. Asimismo, se invita al alumnado de la EESPPA y de
otros centros de Educacién Superior, a las familias y al publico en general.

5. Conclusiones

La tercera fase, «Ofrecer», es la Ultima fase de la formacién y arranca la octava
semana de la formacién (a partir del 22 de mayo hasta el 9 de julio), ya que, tras
una primera toma de contacto con la realidad y analisis de la misma durante
las dos semanas previas, las alumnas se disponen a realizar una secuencia de

4. Tercera fase | 97



acciones en el marco de la situacion aprendizaje disefada y reorientada en el
propio proceso de acuerdo con el desarrollo de practicas de alfabetizacién si-
tuada segun una aproximacion al método (A)NINFA.

Las alumnas estdn en los centros durante 8 semanas lectivas. Lo que posibi-
lita el desarrollo de 2 sesiones de observacién y 6 sesiones para el desarrollo de
acciones. La Ultima sesién debia ser un cierre de la experiencia ECO-(A)NINFA.
Asi, en las 6 Ultimas sesiones las alumnas tratan de dar respuesta a los 4 desafios
de la tercera fase, «Ofrecer», al mismo tiempo que abordan los de las fases ante-
riores. Asi, con relacion al «Desafio 9. Celebra», las alumnas desarrollan acciones
de las situaciones de aprendizaje en los centros; en respuesta al «Desafio 10.
Entregables», las alumnas han de aportar distintos productos que se enmarcan
en un proyecto educativo (el propio portfolio, prototipos en 2D y 3D, fotografias,
videos y spot); en alusién al «Desafio 1. Resonancia» la docente del curso (crea-
dora del método (A)NINFA) en distintos eventos y organiza (y es ponente) el «l
Congreso de Innovacién Docente » y las alumnas hacen muestra de las prac-
ticas de alfabetizacién situadas desde una aproximacién al método (A)NINFA
dentro/a través de las distintas instituciones donde se desarrolla el proyecto;y,
por udltimo, en referencia al «Desafio 12. Difusiéon» las alumnas se hacen cargo del
compartir de la experiencia en redes sociales y en sus stands en dicho congreso.
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BLOQUE IV:
Ejemplos de buenas
practicas en el Proyecto

Colibri
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1.

Una aproximacion al
método (A)NINFA

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

El desarrollo del método (A)NINFA en Educacién Infantil/Inicial requiere una
comprensién profunda de los distintos enfoques que integran el modelo mixto,
lo cual trata de hacerse mas accesible a través de sus ejes principales y prin-
cipios metodolégicos. A razdn de ello, resulta ambicioso pensar que, en esca-
sos tres meses de formacion, las alumnas del «Curso electivo de Alfabetizacion
Temprana en el marco del método ECO» de la EESPPA pueden llegar a tener
un dominio de este. En este sentido, las alumnas son encauzadas al aprendiza-
je de una aproximacion del método (A)NINFA, donde se parte de aquello que
resulta mas accesible de acuerdo con su aprendizaje previo como es la com-
prension del componente cognitivo de la alfabetizacidn (eje principal de los
Facilitadores), para desde esa base ir integrando lo sociocultural y lo neomate-
rialista (el resto de ejes principales del método (A)NINFA: (A)mor, Naturalizacién,
Inter-intra-accién, Narrativas y Apertura).

Las alumnas son instigadas a crear sus programaciones, situaciones de
aprendizaje, de acuerdo con la realidad social de sus contextos y retos definidos
y en seguimiento del Programa curricular de Educacidn Inicial, de conformidad
con el Decreto Ley 25762, Ley Organica del Ministerio de Educacién, modifica-
do por la Ley 26510; la Ley 28044, Ley General de Educacién;y el Reglamento de
Organizacion y Funciones del Ministerio de Educacién aprobado por Decreto
Supremo 001-2015-MINEDU. En primer lugar, han de disefar sus situaciones de
aprendizaje desde el entendimiento de la necesidad de proyectar acciones que,
en sesiones bajo el formato taller (introduccién, desarrollo y cierre), consideren
los facilitadores, pero también de modo implicito el resto de principios metodo-
l6gicos; es decir, todos los principios que se coordinan con los ejes principales
del método (A)NINFA. Adema3s, se los alienta a pensar sobre la finalidad de los
aprendizajes y su relacion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible. En se-
gundo lugar, han de ir implementando sus propuestas a la par que construyen
nuevas acciones en consideracién al aprendizaje que va generandose; de modo
gue el disefio de las situaciones de aprendizaje ha de abordarse en fases. De
manera que la evaluacion sesién a sesiéon les permita medir de dénde se parte,
qué se recuerda, coémo de funcionales y significativos estan siendo los aprendi-
zajes, qué motivacion ha suscitado en el alumnado, qué conclusiones se alcan-
zan..,, incluso cémo valoran los niflos las sesiones. En virtud de todo ello, para
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hacer mas accesible el método a las alumnas, los principios metodoldgicos son
presentados de la siguiente manera (véase relacién con sus delimitaciones en
el bloque 11, capitulo 3):

1) (A)mor

1. No solo las personas son importantes en los procesos de aprendizaje, los
materiales también, animales, plantas..., los seres vivos y no vivos; y no solo
estos, sino también cdmo estos se relacionan entre otras opciones de hacer-
loy llegan a dan lugar a situaciones de aprendizaje Unicas (eventos).

2. Laeducacién no es en si lo académico, sino que va mucho mas allg, lo cual
implica buscar desarrollar lo mejor de cada uno, proteger la esencia de bon-
dad de los niflos, procurar que estos se encaucen a seguir siendo buenas
personas mientras crecen desde la sensibilizacion hacia el cuidado de todo
lo que les rodean (sin considerarse en ninguna jerarquia respecto a otros
seres) y conscientes de que sus modos de relacionarse con ellos tienen un
efecto para nuestro todo.

3. Todos los nifos son seres competentes, validos, capaces y Unicos; las accio-
nes del docente no han de contradecir esto, sino encauzarse hacia la parti-
cipacion real de todos respetando las diferencias.

2) Naturalizaciéon

4. Los nifos han de tener oportunidad de experimentar a través del juegoy en
relacion con los elementos de la naturaleza.

5. Losnifilos han de poder tener libertad para descubrir por si mismosy conec-
tar con ese todo.

6. Losninos han de ser respetadosy valorados por sus creaciones; es necesario
atender a sus construcciones del mundo.

3) Inter-intra-accién
7. Los niflos aprenden en relaciéon con otros (humanos y materiales) desde
aquello que son, sienten y conocen.

8. Los espacios para compartir son necesarios en pro de una ciudadania in-
tercultural.
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4) Narrativas

9. Los nifilos han de poder expresar sus discursos dentro de un clima de con-
fianza y seguridad.

10. Los niflos como seres competentes han de ser escuchados e involucrados
en las practicas desde la creaciéon de artefactos para, asi, incentivar sus dis-
cursos verbales y corporales.

5) Facilitadores

1. Los nifos han de ser expuestos a «tareas» sobre los precursores cognitivos
en la dindmica de las practicas y/o a través del encuentro con los estimulos
del contexto letrado, incluyendo sus nombres propios.

6) Apertura

12. El docente ha de prescindir del orden y el control asumiendo la responsabi-
lidad de orientar la situacién de aprendizaje desde el respeto.
13. El docente ha de acoger lo que surge abriéndose a los mundos de los nifios.

A continuacién, se presentan algunos ejemplos de buenas practicas de
acuerdo con los proyectos esbozados por las alumnas de V Ciclo, incorporando
revisiones, explicaciones complementarias en el trasfondo de las acciones y
propuestas de mejora por parte de la docente del curso para un mayor acerca-
miento al método (A)NINFA. Por un lado, se aporta el disefio de la situacion de
aprendizajey, por otro, su implementacion. Asi, en el capitulo 2 de este bloque,
se presenta un ejemplo de buenas practicas en la IES Zamacola, en el capitu-
lo 3, un ejemplo de buenas practicas en la IES Aldeas Infantiles SOS, y, en el
capitulo 4, en la IES José Santos de Atahualpa.
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2.
El astronauta verde

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

1. Datos identificativos, descripcién y finalidad de los
aprendizajes

DATOS IDENTIFICATIVOS

Titulo de la situaciéon de aprendizaje: El astronauta verde
Il Ciclo de Educacion Inicial

Curso: 3 afos

Centro: Aldeas Infantiles SOS

Docentes en formacion: Butron Soria, Gladys Nasha; Paullo Huaman, Mariela; Todelo Quispe,
Eliane Mireya

Las practicas de alfabetizacion se abordan desde la interdisciplinariedad de las distintas
areas.

DESCRIPCION Y FINALIDAD DE LOS APRENDIZAJES

Esta situacion de aprendizaje supone la inmersién en una aventura por el universo para
tomar conciencia del estado de nuestro planeta. A la par que se aborda las habilidades
linguisticas, se estimula el pensamiento critico y la imaginacién, hacia el fomento de
practicas sostenibles para proteger nuestro entorno natural. A través de la improvisacioén,
la dramatizacién y el juego los nifios enfatizan discursos mas alla de las palabras. También
se sensibilizan con los problemas ambientales y el cuidado de geodiversidad y de la
biodiversidad, a la par que conectan emocionalmente con su naturaleza. Todo ello en
coherencia con método (A)NINFA (bloque 11).
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2. Concreciodn curricular de la situaciéon de aprendizaje de
acuerdo con la accion de muestra

CONCRECCION CURRICULAR

1. Area Personal Social

Competencia «Construye su identidad»

Capacidades

Desempefios .

Estandares de
aprendizaje

Se valora a si mismo.
Autorregula sus emociones.

Se reconoce como miembro de su familia y grupo de aula. Identifica a los integrantes
de ambos grupos.

Toma la iniciativa para realizar actividades cotidianas y juegos desde sus intereses.
Realiza acciones de cuidado personal, habitos de alimentacion e higiene.

Expresa sus emociones; utiliza para ello gestos, movimientos corporales y palabras.
Identifica sus emocionesy las que observa en los demas cuando el adulto las nom-
bra.

Busca la compania y consuelo del adulto en situaciones en las que lo necesita para
sentirse seguro. Tolera algunos tiempos de espera anticipados por el adulto.
Reconoce sus necesidades, sensaciones, intereses y preferencias; las diferencia de
las de los otros a través de palabras, acciones, gestos o movimientos.

Construye su identidad al tomar conciencia de los aspectos que lo hacen unico. Se
identifica en algunas de sus caracteristicas fisicas, asi como sus cualidades e intere-
ses, gustos y preferencias. Se siente miembro de su familia y del grupo de aula al que
pertenece. Practica habitos saludables reconociendo que son importantes para él.
ActUa de manera auténoma en las actividades que realiza y es capaz de tomar deci-
siones, desde sus posibilidades y considerando a los demas. Expresa sus emociones
e identifica el motivo que las originan. Busca y acepta la compafia de un adulto
significativo ante situaciones que lo hacen sentir vulnerable, inseguro, con ira, triste
o alegre.

Competencia «Convive y participa democraticamente en la busqueda del bien comun»

Capacidades

Desempefios o

Estandares de
aprendizaje

Interactua con todas las personas.
Participa en acciones que promueven el bienestar comun.

Se relaciona con adultos y nifios de su entorno en diferentes actividades del aulay
Jjuega en pequenos grupos.

Participa en actividades grupales poniendo en practica las normas de convivencia y
los limites que conoce.

Colabora en el cuidado del uso de recursos, materiales y espacios compartidos.

Convive y participa democraticamente cuando interactla de manera respetuosa con
sus companeros desde su propia iniciativa, cumple con sus deberes y se interesa por
conocer mas sobre las diferentes costumbres y caracteristicas de las personas de su
entorno inmediato. Participa y propone acuerdos y normas de convivencia para el
bien comun. Realiza acciones con otros para el buen uso de los espacios, materiales
Y recursos comunes.

2. Area Psicomotriz
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CONCRECCION CURRICULAR

Competencia «Se desenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad»

Capacidades

Desempefios

Estandares de
aprendizaje

Comprende su cuerpo.
Se expresa corporalmente.

Realiza acciones y movimientos como correr, saltar desde pequenas alturas, trepar,
rodar, deslizarse —en los que expresa sus emociones— explorando las posibilidades de
su cuerpo con relacién al espacio, la superficie y los objetos.

Realiza acciones y movimientos de coordinaciéon éculo-manual y 6culo-podal en
diferentes situaciones cotidianas y de juego segun sus intereses.

Reconoce sus sensaciones corporales, e identifica algunas de las necesidades y cam-
bios en el estado de su cuerpo, como la respiracién después de una actividad fisica.
Reconoce las partes de su cuerpo al relacionarlas con sus acciones y nombrarlas
espontaneamente en diferentes situaciones cotidianas. Representa su cuerpo (o los
de otros) a su manera y utilizando diferentes materiales.

Se desenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad cuando exploray
descubre su lado dominante y sus posibilidades de movimiento por propia iniciativa
en situaciones cotidianas. Realiza acciones motrices basicas en las que coordina
movimientos para desplazarse con seguridad y utiliza objetos con precision, orien-
tandose y regulando sus acciones con relacién a estos, a las personas, el espacioy el
tiempo. Expresa corporalmente sus sensaciones, emociones y sentimientos a través
del tono, gesto, posturas, ritmo y movimiento en situaciones de juego.

3. Area de Comunicacién

Competencia «Se comunica oralmente en su lengua materna»

Capacidades

Desemperios

Obtiene informacién del texto oral.

Infiere e interpreta informacion del texto oral.

Adecua, organiza y desarrolla el texto de forma coherente y cohesionada.
Utiliza recursos no verbales y paraverbales de forma estratégica.
InteractUa estratégicamente con distintos interlocutores.

Reflexiona y evalta la forma, el contenido y contexto del texto oral.

Expresa sus necesidades, emociones, intereses y da cuenta de sus experiencias al
interactuar con personas de su entorno familiar, escolar o local. Utiliza palabras de
uso frecuente, sonrisas, miradas, sefas, gestos, movimientos corporales y diversos
volumenes de voz seguin su interlocutor y propdsito: informar, pedir, convencer o
agradecer.

Participa en conversaciones, didlogos o escucha cuentos, leyendas, rimas, adivinan-
zasy otros relatos de la tradicién oral. Formula preguntas sobre lo que le interesa
saber o responde a lo que le preguntan.

Recupera informacién explicita de un texto oral. Menciona algunos hechos, el nom-
bre de personasy personajes. Sigue indicaciones orales o vuelve a contar con sus
propias palabras los sucesos que mas le gustaron.

Deduce relaciones de causa-efecto, asi como caracteristicas de personas, persona-
jes, animales y objetos en anécdotas, cuentos, leyendasy rimas orales.

Comenta lo que le gusta o le disgusta de personas, personajes, hechos o situaciones
de la vida cotidiana a partir de sus experiencias y del contexto en que se desenvuelve.
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CONCRECCION CURRICULAR

.

Estandares de
aprendizaje

Se comunica oralmente mediante diversos tipos de textos; identifica informacién ex-
plicita; realiza inferencias sencillas a partir de esta informacidn e interpreta recursos
no verbales y paraverbales de las personas de su entorno. Opina sobre lo que mas/
menos le gustd del contenido del texto. Se expresa espontdaneamente a partir de sus
conocimientos previos, con el propédsito de interactuar con uno o mas interlocutores
conocidos en una situacién comunicativa. Desarrolla sus ideas manteniéndose por lo
general en el tema; utiliza vocabulario de uso frecuente y una pronunciaciéon en-
tendible, se apoya en gestos y lenguaje corporal. En un intercambio, generalmente
participa y responde en forma pertinente a lo que le dicen.

Competencia «Crea proyectos desde los lenguajes artisticos»

Capacidades o

Desempefios

Estandares de
aprendizaje

Explora y experimenta los lenguajes del arte.
Aplica procesos creativos.
Socializa sus procesos y proyectos.

Explora por iniciativa propia diversos materiales de acuerdo con sus necesidades e
intereses. Descubre las posibilidades expresivas de sus movimientos y de los mate-
riales con los que trabaja.

Representa ideas acerca de sus vivencias personales usando diferentes lenguajes
artisticos (el dibujo, la pintura, la danza o el movimiento, el teatro, la musica, los
titeres, etc.).

Muestra y comenta de forma espontanea, a companeros y adultos de su entorno, lo
que ha realizado al jugar y crear proyectos a través de los lenguajes artisticos.

Crea proyectos artisticos al experimentar y manipular libremente diversos medios y
materiales para descubrir sus propiedades expresivas. Explora los elementos basicos
de los lenguajes del arte como el sonido, los colores y el movimiento. Explora sus
propias ideas imaginativas que construye a partir de sus vivenciasy las transforma
en algo nuevo mediante el juego simbdlico, el dibujo, la pintura, la construccién, la
musica y el movimiento creativo. Comparte espontaneamente sus experiencias y
creaciones.

4. Area de Descubrimiento del Mundo

Competencia «Indaga mediante métodos cientificos para
construir sus conocimientos»

Capacidades o

Desempefios

Estandares de
aprendizaje

108 | El canto del colibri

Problematiza situaciones para hacer indagacion.
Disefia estrategias para hacer indagacion.
Generay registra datos o informacion.

Analiza datos e informacion.

Evalda y comunica.

Hace preguntas que expresan su curiosidad sobre los objetos, seres vivos, hechos o
fendmenos que acontecen en su ambiente.

Obtiene informacién sobre las caracteristicas de los objetos y materiales que explora
a través de sus sentidos. Usa algunos objetos y herramientas en su exploracién.
Comunica los descubrimientos que hace cuando explora. Utiliza gestos o sefias,
movimientos corporales o lo hace oralmente.

Explora los objetos, el espacio y hechos que acontecen en su entorno, hace pregun-
tas con base en su curiosidad, propone posibles respuestas, obtiene informacién

al observar, manipular y describir; compara aspectos del objeto o fenémeno para
comprobar la respuesta y expresa en forma oral o grafica lo que hizo y aprendié.



3. Accion de muestra: «Viaje al espacio»

ACCION N.° 2

En la accién anterior, los nifios recibieron una carta de un astronauta, acompanada de
regalos (un telescopio, un cohete, planetas, estrellas y el sol del universo), a partir de los
cuales se introduce a la discusién sobre la exploracion espacial y se genera el escenario
de la situacién de aprendizaje. A raiz de ello, en la sesion de este dia se presenta el
«astronauta verde». En la asamblea, una musica recrea la escena (preferiblemente, con
tonos metdlicos que simulan a una nave espacial). Se instiga a los nifios a imaginar de
doénde procede el sonido y qué estara ocurriendo, hasta que deducen que ha llegado
el astronauta. Se les pregunta a los nifios sobre qué saben a cerca de ello. «;Qué es un
astronauta?», «¢Es igual un astronauta que un extraterrestre?», «.Como es?», <, Coémo
es posible que viva en el espacio?».

Introduccién

Aparece el «astronauta verde» (docente en formacién) y conversa con los nifios sobre
el planeta Tierra y el universo, formulandoles pregunta (tales como: ; Saben de dénde
vengo? ¢ Piensan que desde el espacio se ve la Tierra? ¢Imaginan cémo se viaja al
espacio?) y respondiendo a las de ellos, o bien atendiendo y retroalimentando sus
comentarios ficticios.

Después se invita a los nifos a jugar en el espacio («;Quieren viajar al espacio para
poder observar la Tierra?») y se les regala un boleto de viaje (billete) al universo.

Se pregunta a los nifios sobre qué necesitan para viajar al espacio y se les anima a
encontrar el medio de transporte entre los materiales creados el dia anterior (cohete).
Este se prolonga con una tela para que todos los nifos puedan viajar en él.

Antes de bajar del cohete, el «astronauta verde» les comenta que en el espacio no hay
oxigeno (algo que deberia haberse tratado en la introduccién); por lo tanto, tienen que
usar unas mochilas de oxigeno para viajar por el universo.

Desarrollo

Los nifios y nifas exploran el universo y encuentran el planeta Tierra de color blanco. El
astronauta les plantea: «,Qué observan?», «;Qué creen que le falta a nuestro planeta?».

Hay una caja dispuesta para decorarlo y darle color (en su interior hay materiales en
tonos oscuros). Una vez decorado por todos, se hace reflexionar a los nifios sobre la
contaminacién, con preguntas como: «.Por qué creen que el planeta ha quedado de
ese color?».

Se indica a los nifnos que en el universo hay 3 tarjetas que nos ayudara a dar respuesta.
Al encontrar las tarjetas, se pregunta a los niflos qué observan en las tarjetas,
haciéndoles reflexionar sobre su relacién con el resultado que ha tomado este.

Les hacemos pensar sobre las acciones contaminantes y la necesidad del cuidado
ambiental, tratando de que empaticen con este y con los otros seres que habitan en él.
Para finalizar, se les hace preguntas sobre sus valoraciones, tales como: «;Qué es lo que
mas le han gustado la sesion?», «;Qué han aprendido?».

Cierre

También preguntas que permitan orientar la proxima accion: «;Qué podriamos hacer
para transformar el planeta?».

Boletos, cohete, tela, mochilas de oxigeno (botellas de agua, corcho, cinta), caja, tarjetas
RECURSOS (imagenes de acciones negativas para el planeta, bola gigante (de papel de periédico),
papeles y cartulinas de color negro y marron, escafandra astronautica (casco), etc.

Productos
evaluables

Técnicas de evaluacién Instrumento de evaluacién

Artefactos: boleto Diario de campo.

e ——— Observacion.

Lista de cotejo de estandares de aprendizaje.
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4. Implementacién de la accion de muestra

Esta accidn es la segunda de la
situacion de aprendizaje, por lo
gue, necesariamente, requiere
contextualizar lo que se hizo el
dia anterior. La mudsica en si mis-
mo es un estimulo que evoca el
recuerdo y la imaginacion y per-
mite que los nifos se predispon-
gan a la practica. La docente en
formacion se disfraza de astro-
nauta y entra a la clase para pre-
sentarse ante los nifos. Después,
los invita a que encuentren el
cohete que ellos decoraron para
poder viajar al universo con su
boleto «en mano». Debajo de la
tela comienzan el viaje. Mientras
viajan imaginan todo lo que ob-
servarian desde el espacio, con-

versan sobre ello, se mueven evitando obstaculos, etc. Al pasear por el espacio
con sus mochilas de oxigeno, hubiese sido favorecedor para la corporeizarian
movimientos fluidos que simulasen estar flotando (ademas, induciria a pensar
a los niflos sobre la gravedad, el cambio de condiciones fisicas en el espacio).
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Cuando pasean por el universo encuentran el planeta Tierra de color blan-
CO Yy Una «caja misteriosa». El astronauta les plantea el reto de abrirla caja. No
obstante, hubiese sido una oportunidad hacerles pensar e imaginar que podria
haber en ella antes de abrirla a través de la manipulacién y experimentacién
sensitiva para una mayor aproximacioén de la acciéon al método (A)NINFA. Tras
decorar libremente el planeta, se les entregan unas tarjetas forradas, cuyo pa-
pel que cubria la imagen habian de romper para poder descubrirlas. Después,
se reflexiona sobre cémo ello se relaciona con el planeta «oscuro», que fue iden-
tificado por ellos como «enfermon.
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3.
Vamos a pescar en el Pacifico

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

1. Datos identificativos, descripcién y finalidad de los
aprendizajes

DATOS IDENTIFICATIVOS

Titulo de la situacion de aprendizaje: Vamos a pescar en el Pacifico
Il Ciclo de Educacion Inicial

Curso: 4 afos

Centro: IES José Santos de Atahualpa

Docentes en formacion: Alvarez Tito, Dored Matilde; Taco Yauri, Pamela Estefania; Yana
Huamani, Alexandra Danitza

Las practicas de alfabetizacion se abordan desde la interdisciplinariedad de las distintas
areas.

DESCRIPCION Y FINALIDAD DE LOS APRENDIZAJES

Esta situacion de aprendizaje se enmarca en la programacion realizada en el aula sobre el
entorno marino. Persigue una conexion con la biosfera desde la sumersiéon en el Pacifico
desde el respeto y solidaridad con el medio ambiente desde |a ética del cuidado y el uso de
material reciclado. Se trata de una iniciativa para abordar la alfabetizacién a la par que los
desafios a que se enfrentan muchos nifios en términos de integracion social, desarrollo del
lenguaje y responsabilidad (sin olvidar la importancia de la interdisciplinaridad e intercul-
turalidad). La pesca responsable se presenta como nexo para el desarrollo de las distintas
competenciasy la atencién a los principios metodoldgicos del método (A)NINFA (ya defini-
dos con anterioridad).
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2. Concrecidn curricular de la situacion de aprendizaje de
acuerdo con la acciéon de muestra

CONCRECCION CURRICULAR

1. Area Personal Social

Competencia «Construye su identidad»

Capacidades

Desemperios

Estandares de
aprendizaje

Se valora a si mismo.
Autorregula sus emociones.

Reconoce sus intereses, preferencias y caracteristicas; las diferencias de las de los
otros a través de palabras o acciones, dentro de su familia o grupo de aula.

Se reconoce como miembro de su familia y grupo de aula. Comparte hechos impor-
tantes de su historia familiar.

Busca realizar con otros algunas actividades cotidianas y juegos segun sus intereses.
Expresa sus emociones; utiliza palabras, gestos y movimientos corporales.

Construye su identidad al tomar conciencia de los aspectos que lo hacen Unico. Se
identifica en algunas de sus caracteristicas fisicas, asi como sus cualidades e inte-
reses, gustos y preferencias. Se siente miembro de su familiay del grupo de aula

al que pertenece. Practica habitos saludables reconociendo que son importantes
para él. Actia de manera auténoma en las actividades que realiza y es capaz de
tomar decisiones, desde sus posibilidades y considerando a los demas. Expresa sus
emociones e identifica el motivo que las originan. Busca y acepta la compania de un
adulto significativo ante situaciones que lo hacen sentir vulnerable, inseguro, con ira,
triste o alegre.

Competencia «Convive y participa democraticamente en la busqueda del bien comun»

Capacidades

Desempefos

Estandares de
aprendizaje
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Interactda con todas las personas.
Participa en acciones que promueven el bienestar comun.

Se relaciona con adultos de su entorno, juega con otros nifos y se integra en activi-
dades grupales del aula.

Realiza actividades cotidianas con sus compaferos y se interesa por conocer sus
costumbres.

Participa en la construccion colectiva de acuerdos y normas, basados en el respeto y
el bienestar de todos.

Colabora en actividades colectivas orientadas al cuidado de los recursos, materiales
y espacios compartidos.

Convive y participa democraticamente cuando interactla de manera respetuosa
con sus companferos desde su propia iniciativa, cumple con sus deberes y se interesa
por conocer mas sobre las diferentes costumbres y caracteristicas de las personas de
su entorno inmediato. Participa y propone acuerdos y normas de convivencia para el
bien comun. Realiza acciones con otros para el buen uso de los espacios, materiales
Y recursos comunes.



CONCRECCION CURRICULAR

2. Area Psicomotriz
Competencia «Se desenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad»

. Comprende su cuerpo.
Capacidades
Se expresa corporalmente.

* Realiza accionesy juegos de manera auténoma, como correr, saltar, trepar,
rodar, deslizarse, hacer giros, patear y lanzar pelotas, etc. —en los que expresa sus
emociones- explorando las posibilidades de su cuerpo con relacién al espacio, la
superficie y los objetos, regulando su fuerza, velocidad y con cierto control de su
equilibrio.

* Realiza acciones y movimientos de coordinacién éculo-manual y 6culo-podal,

Desempefios acorde con sus necesidades e intereses, y seguln las caracteristicas de los objetos o

materiales que emplea en diferentes situaciones cotidianas de exploracién y juego.

* Reconoce sus sensaciones corporales. Reconoce las partes de su cuerpo al relacio-
narlas con sus acciones y nombrarlas espontaneamente en diferentes situaciones
cotidianas. Representa su cuerpo (o los de otros) a su manera, utilizando diferentes
materiales y haciendo evidentes algunas partes, como la cabeza, los brazos, las pier-
nasy algunos elementos del rostro.

* Sedesenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad cuando exploray
descubre su lado dominante y sus posibilidades de movimiento por propia iniciativa
en situaciones cotidianas. Realiza acciones motrices basicas en las que coordina
movimientos para desplazarse con seguridad y utiliza objetos con precision, orien-
tandose y regulando sus acciones con relacién a estos, a las personas, el espacioy el
tiempo. Expresa corporalmente sus sensaciones, emociones y sentimientos a través
del tono, gesto, posturas, ritmo y movimiento en situaciones de juego.

Estandares de
aprendizaje

3. Area de Comunicacién
Competencia «<Se comunica oralmente en su lengua materna»

* Obtiene informacién del texto oral.
* Infiere e interpreta informacién del texto oral.

X Adecua, organiza y desarrolla el texto de forma coherente y cohesionada.
Capacidades o .
Utiliza recursos no verbales y paraverbales de forma estratégica.

* Interactla estratégicamente con distintos interlocutores.
* Reflexionay evalua la forma, el contenido y contexto del texto oral.

* Expresa sus necesidades, emociones, intereses y da cuenta de sus experiencias al
interactuar con personas de su entorno familiar, escolar o local. Utiliza palabras de
uso frecuente, sonrisas, miradas, sefias, gestos, movimientos corporales y diversos
volumenes de voz segun su interlocutor y propdsito: informar, pedir, convencer o
agradecer.

* Participa en conversaciones o escucha cuentos, leyendas, adivinanzas y otros relatos
de la tradicién oral. Formula preguntas sobre lo que le interesa saber o lo que no ha

Desempefios comprendido o responde a lo que le preguntan.

* Recupera informacion explicita de un texto oral. Menciona algunos hechos, el nom-
bre de personasy personajes. Sigue indicaciones orales o vuelve a contar con sus
propias palabras los sucesos que mas le gustaron.

* Deduce relaciones de causa-efecto, asi como caracteristicas de personas, persona-
jes, animales y objetos en anécdotas, cuentos, leyendasy rimas orales.

* Comenta lo que le gusta o le disgusta de personas, personajes, hechos o situaciones
de la vida cotidiana a partir de sus experiencias y del contexto en que se desenvuelve.
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CONCRECCION CURRICULAR

Estandares de
aprendizaje

Se comunica oralmente mediante diversos tipos de textos; identifica informacién ex-
plicita; realiza inferencias sencillas a partir de esta informacidn e interpreta recursos
no verbales y paraverbales de las personas de su entorno. Opina sobre lo que mas/
menos le gusté del contenido del texto. Se expresa espontaneamente a partir de sus
conocimientos previos, con el propédsito de interactuar con uno o mas interlocutores
conocidos en una situacién comunicativa. Desarrolla sus ideas manteniéndose por lo
general en el tema; utiliza vocabulario de uso frecuente y una pronunciaciéon en-
tendible, se apoya en gestos y lenguaje corporal. En un intercambio, generalmente
participa y responde en forma pertinente a lo que le dicen.

Competencia «Crea proyectos desde los lenguajes artisticos»

Capacidades .

Desempefios

Estandares de
aprendizaje

Explora y experimenta los lenguajes del arte.
Aplica procesos creativos.
Socializa sus procesos y proyectos.

Explora por iniciativa propia diversos materiales de acuerdo con sus necesidades e
intereses. Descubre los efectos que se producen al combinar un material con otro.

Representa ideas acerca de sus vivencias personales usando diferentes lenguajes
artisticos (el dibujo, la pintura, la danza o el movimiento, el teatro, la musica, los
titeres, etc.).

Muestra y comenta de forma espontanea a companeros y adultos de su entorno, lo
que ha realizado, al jugar y crear proyectos a través de los lenguajes artisticos.

Crea proyectos artisticos al experimentar y manipular libremente diversos medios y
materiales para descubrir sus propiedades expresivas. Explora los elementos basicos
de los lenguajes del arte como el sonido, los colores y el movimiento. Explora sus
propias ideas imaginativas que construye a partir de sus vivenciasy las transforma
en algo nuevo mediante el juego simbdlico, el dibujo, la pintura, la construccién, la
musica y el movimiento creativo. Comparte espontdneamente sus experiencias y
creaciones.

4. Area de Matematica

Competencia «Resuelve problemas de cantidad»

Capacidades .

Desempefios

Estandares de
aprendizaje
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Traduce cantidades a expresiones numeéricas.
Comunica su comprension sobre los nimeros y las operaciones.
Usa estrategias y procedimientos de estimacion y calculo.

Establece relaciones entre los objetos de su entorno segun sus caracteristicas per-
ceptuales al comparary agrupar aquellos objetos similares que le sirven para algun
fin, y dejar algunos elementos sueltos.

Realiza seriaciones por tamafo de hasta tres objetos.

Establece correspondencia uno a uno en situaciones cotidianas.

Usa algunas expresiones que muestran su comprensién acerca de la cantidad, el
tiempo y el peso en situaciones cotidianas.

Utiliza el conteo hasta 5, en situaciones cotidianas en las que requiere contar, em-
pleando material concreto o su propio cuerpo.

Utiliza los numeros ordinales «primero», «<segundo» y «tercero» para establecer la
posicion de un objeto o persona en situaciones cotidianas, empleando, en algunos
casos, materiales concretos.

Resuelve problemas referidos a relacionar objetos de su entorno segun sus caracte-
risticas perceptuales; agrupar, ordenar hasta el quinto lugar, seriar hasta 5 objetos,
comparar cantidades de objetos y pesos, agregar y quitar hasta 5 elementos, reali-
zando representaciones con su cuerpo, material concreto o dibujos. Expresa la can-
tidad de hasta 10 objetos, usando estrategias como el conteo. Usa cuantificadores:
«muchos», «pocos», «<Ninguno», y expresiones: «<mas que», «kmenos que». Expresa el
peso de los objetos «pesa mas», «pesa menos» y el tiempo con nociones temporales
como «antes o despuésy, «ayer», «<hoy» o «<mafiana».



3. Accidon de muestra: «Creamos una herramienta para la
pesca respetuosa de nuestros animales marinos»

ACCION N.° 1

Aprovechando el espacio de la asamblea, se pone en situacién a los nifios sobre el
entorno marino, tratando de que compartan a cerca de sus vivencias, costumbres,
conocimientos, etc. Para ello, se hara preguntas como: «¢Alguna vez han visto el mar?»,
«Si cierran los ojos, ;cémo imaginan ese mar?», «;Piensan que en el mar viven seres?»,
«¢Conocen o han visto alguna vez algdn animal marino?».

Después, se les hace reflexionar sobre la pesca responsable a partir de contarles

una anécdota sobre un dia en una playa del Pacifico y la pesca con cafa. Les hace
pregunta cémo: «;Qué pensais sobre la pesca?», «.Qué ocurre si pescamos los peces
pequefios?», «.COmMo se usa una cafia de pescar?», «¢Alguna vez vieron a alguien
pescar?», «.Podriamos crear una cafia que evitara hacer dafo a los peces?». Es
importante tener presente que las narrativas integran lo linguistico y lo corporal, por lo
que, en este sentido, se reforzaran sus movimientos, sonidos, gestos, etc.

Introduccion

A continuacion, se les presenta los materiales con los que podran construir su propia
herramienta de pesca respetuosa con el medioambiente, de forma colaborativa.

Se les deja espacio para que manipulen y experimenten con los materiales. También
las docentes siguieren algunas apreciaciones que pueden ayudarles a reflexionar sobre
la construccién: «¢Y si hacemos una cana que, en lugar de anzuelo, tenga otro modo de

pescar?», «.Como podemos colocar el nailon?», «.Y si ponemos un globo de pesa?».
Desarrollo ) i . . X .
Después les hacemos divagar sobre qué tipos de animales marinos podrian ser

pescados con su cafia. Les facilitamos unos dibujos de siluetas de animales marinos
para que les sirvan de referente y le brindamos distintos materiales para que creen sus
animales.

Les pedimos a los nifios que compartan con el resto de compafieros sus creaciones.

También cabria preguntar, por ejemplo: «,Cémo hicieron su herramienta de pesca y

el orden que siguieron?», «,Qué animal decidieron crear y cémo lo hicieron?», «; Por

qué?», «.Como piensan que se pueden sentir sus animales al ser pescados?», «.Cémo

podriamos actuar desde el cuidado a ellos?». Ademas, les hacemos reflexionar sobre los
Cierre nombres de los animales, sobre las cantidades de animales que tenemos o partes de

ellos, colocarlos en serie, comparar cantidades, etc.

Asimismo, se aprovecha para hacer preguntas que nos permita recoger sus
valoraciones, tales como: «; Les han gustado la sesién?», «;Han tenido alguna
dificultad?». Asi como preguntas que permitan orientar la préxima accién: «;Qué les
gustaria saber sobre sus animales marinos?».

Pali globos, nailon, globos, arroz, ganchos, imanes, chapas, dibujos de animales

RECURSOS marinos, lanas, plastilinas, plumas, papel, etc.

TEMPORIZACION [VI{RZ3

Productos P ‘s na
Técnicas de evaluacion Instrumento de evaluacién
evaluables
Artefactos: Observacion. Diario de campo.
herramientas de
pescar y dibujos. Lista de cotejo de estandares de aprendizaje.
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4. Implementacién de la accion de muestra
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Esta accidn es la primera de la
situacion de aprendizaje. Como
se habia disefiado, se comien-
za con la introduccion en el
espacio de la asamblea. Esto
permite que los niflos hagan
comentarios sobre sus expe-
riencias, sensaciones, imagi-
nen situaciones en un mMarco
de fantasia, corporeicen sus
discursos... en definitiva, que
se genere el evento a partir de
la comunicacién afectiva entre
todos los agentes humanos y
mas-gque-humanos. Se trata
de que estos se expresen li-
bremente a través de sus na-
rrativas con componente lin-
guistico y corporal al mismo
tiempo que respeten al otro
en ese compartir, co-constru-
yendo entre todos esos mun-
dos comunes. Es de destacar
que, en el construir de la he-
rramienta de pescar, los nifos
son guiados en el seguimien-
to de pasos; aun asi, conviene
aclarar que estos no han de
ser «inflexibles», sino que debe
posibilitarse su autonomia en
la creatividad. Las docentes
en formacién han de aceptar
las construcciones del nifo, en
funcidn de sus preferencias,
como ser competente gque es.
No necesariamente el produc-
to ha de ser lo que el adulto
podria tener previsto, por lo



este es un aspecto que cabria
mejorar para una Mayor aproxi-
macién de la accion al método (A)
NINFA. También habria sido nece-
sario hacer una reflexién mas pro-
funda sobre el cuidado del medio
marino.

Después, siguiendo lo pro-
gramado, los nifos crean ani-
males marinos con una variedad
de materiales, convirtiéndose
en pequefos artistas (artefactos
gue mas tarde estan presentes
en otras acciones al ser aprecia-
dos como material didactico). En
este sentido, las docentes en for-
macioén les facilitan unos dibujos
de siluetas de animales marinos
para que les sirvan de referente;
sin embargo, es interesante dar la
opcidn a los niflos de recrear sus
animales marinos libremente a
través también de distintos ma-
teriales y sin tener que usar necesariamente ningun modelo. Y, por Ultimo, se
comparte las creaciones, el proceso, emociones..., dejando libertad a los juegos
gue emanan (ejemplo: el tratar de pescar los animales entre todos, soltarlos tras
haberlos pescado, acumular los animales en una montafia, o cualquier otro) y
dando cabida a los diversos discursos multimodales (sobre cémo nadan sus
animales, si respiran fuera del agua, dénde viven, qué comen, si existen o no,
etc.). En este sentido, las docentes en formacion, en la toma de responsabilidad
de la situacién de aprendizaje, han de integrar de modo fluido todo aquello
gue se ha considerado abordar como es el reflexionar sobre los nombres de
los animales, sobre las cantidades de animales que tenemos o partes de ellos,
colocarlos en serie, comparar cantidades..., a la par que obtienen informacion
sobre los resultados de la accidn e integran lo inesperado.
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4.

Los monstruos también comen
alimentos saludables

ANA MARIA DE LA CALLE CABRERA

1. Datos identificativos, descripcién y finalidad de los
aprendizajes

DATOS IDENTIFICATIVOS

Titulo de la situacion de aprendizaje: Los monstruos también comen alimentos saludables
11 Ciclo de Educacion Inicial

Curso: 5 afios

Centro: IES Zaméacola

Docentes en formacién: Lépez Neira, Loana; Puma Mamani, Katia; Tarifa Aparicio, Karina;
Valencia Cabrera, Diana

Las practicas de alfabetizacion se abordan desde la interdisciplinariedad de las distintas areas
y de las competencias transversales.

DESCRIPCION Y FINALIDAD DE LOS APRENDIZAJES

Esta situacion de aprendizaje radica de la necesidad observada en los nifios del aula de
conocer sobre los habitos alimenticios saludables. De modo que se plantea como reto
abordar las habilidades comunicativas y sociales a la vez que se desarrolla la creatividad y
toma conciencia de la importancia de la «salud y bienestar» mediante una alimentacion
saludable. Dado el interés de los nifios por los personajes de ficcidon, en particular, por los
«monstruos», se parte de un marco de fantasia donde estos los crean y han de «cuidarlos
como a si mismos», desarrollando, asi, la ética del cuidado, desde la identificacidény la
busqueda de informacién sobre los alimentos nutritivos. También donde, a través del juego
y el dibujo, manifiestan sus creencias, emociones (respecto a ellos), costumbres, etc. De
manera gue estos personajes se convierten en un material didactico clave para el desarrollo
de las distintas competencias segun el método (A)NINFA (véase el bloque ii).
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2. Concrecidn curricular de la situacion de aprendizaje de
acuerdo con la acciéon de muestra

CONCRECCION CURRICULAR

1. Area Personal Social

Competencia «Construye su identidad»

Capacidades

Desemperios

Estandares de
aprendizaje

Se valora a si mismo.
Autorregula sus emociones.

Reconoce sus intereses, preferencias y caracteristicas; las diferencias de las de los otros
a través de palabras o acciones, dentro de su familia o grupo de aula.

Participa de diferentes acciones de juego o de la vida cotidiana asumiendo distintos
roles, sin hacer distinciones de género.

Se reconoce como parte de su familia, grupo de aula e |IE. Comparte hechosy momen-
tos importantes de su historia familiar.

Toma la iniciativa para realizar acciones de cuidado personal, de manera auténoma,

y da razén sobre las decisiones que toma. Se organiza con sus compafieros y realiza
algunas actividades cotidianas y juegos segun sus intereses.

Expresa sus emociones; utiliza palabras, gestos y movimientos corporales e identifica
las causas que las originan. Reconoce las emociones de los demas, y muestra su simpa-
tia, desacuerdo o preocupacion.

Busca la compafia y consuelo del adulto en situaciones en que lo requiere. Utiliza la
palabra para expresary explicar lo que le sucede. Reconoce los limites establecidos
para su seguridad y contencién.

Construye su identidad al tomar conciencia de los aspectos que lo hacen unico. Se
identifica en algunas de sus caracteristicas fisicas, asi como sus cualidades e intereses,
gustos y preferencias. Se siente miembro de su familia y del grupo de aula al que perte-
nece. Practica habitos saludables reconociendo que son importantes para él. Actla de
manera auténoma en las actividades que realiza y es capaz de tomar decisiones, desde
sus posibilidades y considerando a los demas. Expresa sus emociones e identifica el
motivo que las originan. Busca y acepta la compafia de un adulto significativo ante
situaciones que lo hacen sentir vulnerable, inseguro, con ira, triste o alegre.

Competencia «Convive y participa democraticamente en la busqueda del bien comun»

Capacidades

Desempefios °

Estandares de
aprendizaje

Interactua con todas las personas.
Participa en acciones que promueven el bienestar comun.

Se relaciona con adultos de su entorno, juega con otros niNos y se integra en activida-
des grupales del aula.

Realiza actividades cotidianas con sus compafieros y se interesa por conocer sus cos-
tumbres. Muestra interés por conocer las costumbres de las familias de sus compane-
ros. Realiza preguntas para obtener mas informacion.

Participa en la construccion colectiva de acuerdos y normas, basados en el respeto y el
bienestar de todos.

Asume responsabilidades en su aula para colaborar con el orden, limpieza y bienestar
de todos.

Propone y colabora en actividades colectivas orientadas al cuidado de los recursos,
materiales y espacios compartidos.

Convive y participa democraticamente cuando interactla de manera respetuosa con
sus companeros desde su propia iniciativa, cumple con sus deberes y se interesa por
conocer mas sobre las diferentes costumbres y caracteristicas de las personas de su
entorno inmediato. Participa y propone acuerdos y normas de convivencia para el bien
comun. Realiza acciones con otros para el buen uso de los espacios, materiales y recur-
sos comunes.
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CONCRECCION CURRICULAR

2. Area Psicomotriz
Competencia «Se desenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad»

. Comprende su cuerpo.
Capacidades
Se expresa corporalmente.

* Realiza accionesy juegos de manera auténoma combinando habilidades motrices
basicas como correr, saltar, trepar, rodar, deslizarse, hacer giros y volteretas —en los
que expresa sus emociones- explorando las posibilidades de su cuerpo con relacion al
espacio, el tiempo, la superficie y los objetos; en estas acciones, muestra predominio y
mayor control de un lado de su cuerpo.

* Realiza acciones y movimientos de coordinacién éculo-manual y éculo-podal que
requieren mayor precision. Lo hace en diferentes situaciones cotidianas, de juego o de

Desemperios representacién grafico-plastica, ajustandose a los limites espaciales y a las caracteris-
ticas de los objetos, materiales y/o herramientas que utilizan, segun sus necesidades,
intereses y posibilidades.

* Reconoce sus sensaciones corporales. Reconoce las partes de su cuerpo al relacionar-
las con sus acciones y nombrarlas espontdneamente en diferentes situaciones cotidia-
nas. Representa su cuerpo (o los de otros) a su manera, utilizando diferentes materiales
y haciendo evidentes algunas partes, como la cabeza, los brazos, las piernas y algunos
elementos del rostro.

* Sedesenvuelve de manera auténoma a través de su motricidad cuando explora y
descubre su lado dominante y sus posibilidades de movimiento por propia iniciativa
en situaciones cotidianas. Realiza acciones motrices basicas en las que coordina movi-
mientos para desplazarse con seguridad y utiliza objetos con precision, orientdandose
y regulando sus acciones con relacién a estos, a las personas, el espacio y el tiempo.
Expresa corporalmente sus sensaciones, emociones y sentimientos a través del tono,
gesto, posturas, ritmo y movimiento en situaciones de juego.

Estandares de
aprendizaje

3. Area de Comunicacién
Competencia «Se comunica oralmente en su lengua materna»

* Obtiene informacién del texto oral.
* Infiere e interpreta informacion del texto oral.
. Adecua, organiza y desarrolla el texto de forma coherente y cohesionada.
Capacidades L .
Utiliza recursos no verbales y paraverbales de forma estratégica.
* InteractUa estratégicamente con distintos interlocutores.

* Reflexionay evalta la forma, el contenido y contexto del texto oral.

* Expresa sus necesidades, emociones, intereses y da cuenta de sus experiencias al
interactuar con personas de su entorno familiar, escolar o local. Utiliza palabras de uso
frecuente, sonrisas, miradas, sefas, gestos, movimientos corporales y diversos volime-
nes de voz segun su interlocutor y propdsito: informar, pedir, convencer o agradecer.
Desarrolla sus ideas en torno a un tema, aunque en ocasiones puede salirse de este.

* Participa en conversaciones, didlogos o escucha cuentos, leyendas, rimas, adivinanzas
y otros relatos de la tradicién oral. Espera su turno para hablar, escucha mientras su

. interlocutor habla, pregunta y responde sobre lo que le interesa saber o lo que no ha
Desempefios comprendido con la intencién de obtener informacion.

* Recupera informacion explicita de un texto oral. Menciona algunos hechos, el nombre
de personasy personajes. Sigue indicaciones orales o vuelve a contar con sus propias
palabras los sucesos que mas le gustaron.

* Deduce relaciones de causa-efecto, asi como caracteristicas de personas, personajes,
animales y objetos en anécdotas, cuentos, leyendas y rimas orales.

* Comenta lo que le gusta o le disgusta de personas, personajes, hechos o situaciones de
la vida cotidiana a partir de sus experiencias y del contexto en que se desenvuelve.
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CONCRECCION CURRICULAR

* Se comunica oralmente mediante diversos tipos de textos; identifica informacién ex-
plicita; realiza inferencias sencillas a partir de esta informacion e interpreta recursos no
verbales y paraverbales de las personas de su entorno. Opina sobre lo que mas/menos
le gusté del contenido del texto. Se expresa espontdneamente a partir de sus conoci-
mientos previos, con el propdsito de interactuar con uno o mas interlocutores conocidos
en una situacion comunicativa. Desarrolla sus ideas manteniéndose por lo general en el
tema; utiliza vocabulario de uso frecuente y una pronunciacién entendible, se apoya en
gestos y lenguaje corporal. En un intercambio, generalmente participa y responde en
forma pertinente a lo que le dicen.

Estandares de
aprendizaje

Competencia «Crea proyectos desde los lenguajes artisticos»

* Exploray experimenta los lenguajes del arte.
Capacidades * Aplica procesos creativos.
* Socializa sus procesos y proyectos.

* Explora por iniciativa propia diversos materiales de acuerdo con sus necesidades e inte-
reses. Descubre los efectos que se producen al combinar un material con otro.
* Representa ideas acerca de sus vivencias personales usando diferentes lenguajes artisti-
Desempefios cos (el dibujo, la pintura, la danza o el movimiento, el teatro, la musica, los titeres, etc.).
* Muestra sus creacionesy observa las creaciones de otros. Describe lo que ha creado. A
solicitud de la docente, manifiesta lo que le gusta de la experiencia, o de su proyecto y
del proyecto de otros.

» Crea proyectos artisticos al experimentar y manipular libremente diversos medios y ma-
teriales para descubrir sus propiedades expresivas. Explora los elementos basicos de los
Estandares de lenguajes del arte como el sonido, los colores y el movimiento. Explora sus propias ideas
aprendizaje imaginativas que construye a partir de sus vivenciasy las transforma en algo nuevo me-
diante el juego simbdlico, el dibujo, la pintura, la construccion, la musica y el movimiento
creativo. Comparte espontdaneamente sus experiencias y creaciones.

4. Area de Descubrimiento del Mundo
Competencia «Indaga mediante métodos cientificos para construir sus conocimientos»

* Problematiza situaciones para hacer indagacion.

* Disefia estrategias para hacer indagacion.
Capacidades * Generay registra datos o informacién.

* Analiza datos e informacion.

* Evaltaycomunica.

* Hace preguntas que expresan su curiosidad sobre los objetos, seres vivos, hechos o fe-
némenos que acontecen en su ambiente; da a conocer lo que sabe y las ideas que tiene
acerca de ellos. Plantea posibles explicaciones y/o alternativas de solucién frente a una
pregunta o situacion problematica. Realiza seriaciones por tamaro de hasta tres objetos.

* Propone acciones, y el uso de materiales e instrumentos para buscar informacion del
objeto, ser vivo o hecho de interés que genera interrogantes, o para resolver un proble-
ma planteado.

* Obtiene informacién sobre las caracteristicas de los objetos, seres vivos, hechos y fe-
némenos de la naturaleza, y establece relaciones entre ellos a través de la observacion,
experimentacion y otras fuentes proporcionadas (libros, noticias, videos, imagenes,
entrevistas). Describe sus caracteristicas, necesidades, funciones, relaciones o cambios
en su apariencia fisica. Registra la informacion de diferentes formas (con fotos, dibujos,
modelado o de acuerdo con su nivel de escritura).

* Compara sus explicacionesy predicciones con los datos e informacién que ha obtenido,
y participa en la construccién de las conclusiones.

Desempefios

* Comunica-de manera verbal, a través de dibujos, fotos, modelado o segun su nivel de
escritura-las acciones que realizé para obtener informacién.

* Comparte sus resultados y lo que aprendié.
* Explora los objetos, el espacio y hechos que acontecen en su entorno, hace preguntas
Estandares de con base en su curiosidad, propone posibles respuestas, obtiene informacién al obser-

aprendizaje var, manipular y describir; compara aspectos del objeto o fenémeno para comprobar la
respuesta y expresa en forma oral o grafica lo que hizo y aprendié.
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3. Accion de muestra: «Alimento a mi monstruo»

ACCION N.° 2

En la accién anterior, los nifios crean y construyen un personaje, por grupos con
diversos materiales, a partir de una base facilitada por las docentes en formacion que
es moldeable (una boca de cartén), el cual adquiere personalidad. La sesion continua,

Introduccién pues, con el material didactico que se cred y con los relatos que los nifios dieron de sus
personajes/monstruos. En la asamblea, comienza la conversacion: «;Qué tal siguen
vuestros monstruos?», «; Qué cuidados pensais que pueden necesitar?», «,Qué tipo de
alimentos podrian comer nuestros monstruos?».

Las docentes proponen a los nifios que creen los alimentos para dar a sus personajes,
dejando a su disposicién material para que puedan hacer dibujos. Una vez que los han
terminado, les preguntan sobre ellos. «;Qué alimento es?», «;Por qué le gusta a su
personaje?», <. A qué sabe?», «¢Cémo lo cocinan?», etc. Reforzando lo linguistico y lo
corporal. También tratan de hacer pensar a los nifios sobre sus propiedades nutritivas.
Ademas, en el feedback de sus narrativas, las docentes recuperan el vocabulario sobre

Desarrollo alimentos para hacerles pensar sobre las palabras (longitud, nim. de silabas, si se
omite alguna, etc.). Una vez hechos sus relatos, se los dan de comer al monstruo. De
acuerdo con el vocabulario del alimento dado, se colocan dientes en la cavidad bucal
del monstruo (segun segmentacion de la palabra en silabas) y se reflexiona sobre la
relacion entre los alimentos saludables y la salud dental (si el alimento no es saludable
produciria la perdida de los dientes). Se les hace reflexionar sobre las consecuencias de
una mala alimentacién y de la desnutricion.

Les pedimos a los nifios que averiglien en casa sobre los alimentos saludables
preguntando a sus familiares. La idea seria que, en el dia siguiente, pudiesen hacer
modificaciones sobre sus dibujos en busca de una dieta adecuada (y que poco a
poco sus reflexiones fuesen calando en sus habitos alimenticios con mas acciones
posteriores). Para finalizar, se les hacen preguntas sobre sus valoraciones, tales como:
«¢Les han gustado la sesidon?», «;Qué han aprendido?».

Cierre

También preguntas que permitan orientar la proxima accion: «, Qué cosas nos gustaria
averiguar sobre los alimentos?»

Caja (cavidad bucal), carton (dientes), papel, lapices de colores, plastilinas, plumas,

REGURSOS) telas, lanas, cuerdas, etc.

TEMPORIZACION [VIRZ:3

EVALUACION
Productos P ‘s A
Técnicas de evaluacion Instrumento de evaluaciéon
evaluables
Artefactos: L
Observacion. -
monstruos y Diario de campo.
dibujos. . .
Lista de cotejo de estandares de
Video de los aprendizaje.
discursos.
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4. Implementacién de la accion de muestra
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Esta accién corresponde con la
segunda accién de la situacion
de aprendizaje. Supone, enton-
ces, situar de acuerdo con lo ocu-
rrido en la sesién anterior, recapi-
tulando lo aprendido e incorporar
aquello que emergié. Después,
aun en el espacio de la asamblea,
se introduce la sesiéon. Ante la
presencia de preguntas —como:
«;Qué tal siguen vuestros mons-
truos?», «¢Qué cuidados pensdis
gue pueden necesitar?», «¢Qué
tipo de alimentos podrian comer
nuestros monstruos?»—, los ninos
realizan comentarios segln sus
creencias, vivencias, costumbres,
habitos alimenticios..., siempre
desde ese marco de fantasia que
caracteriza al mundo infantil. El
docente trata de dar espacio a
cada uno de ellos y revalorizar lo
corporal (p. ej.: gestos de comer,
oler y otros, sonidos digestivos,
«dar vida» a los personajes como
guifioles, etc.).

A continuacion, los nifios y ni-
fas dibujan diversos «alimentos»
para dar de comer a sus perso-
najes. Realmente, no todos di-
bujan alimentos, pero esto no es
penalizado, se deja al nino que
se explique, ya que surge de una
conexién indisagregable en el es-
pacio-tiempo. Las docentes han
de orientar sus discursos, siem-
pre desde la escucha activa y el
respeto para una mayor aproxi-
macién de la accion al método
(A)NINFA. En ese marco conver-



sacional, los nifos reconocen la cantidad de silabas que tiene las palabras, a la
par de si el alimento es saludable o no, colocan y/o retiran los dientes. Hubiese
sido conveniente generar un espacio abierto al debate y la negociacién donde
todos participen. Seguidamente, al reflexionar sobre las consecuencias de una
mala alimentacién y de la desnutricidn, los nifos comparten acerca de sus rea-
lidades, sus preocupaciones, sus habitos..., dando lugar a la manifestacién de si-
tuaciones problematicas que necesitan comprension, solidaridad y cuidado, lo
cual supone el inicio para la indagacién en casa sobre los alimentos saludables.
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El canto del colibri

Alfabetizacién temprana desde el enfoque mixto:
cognitivo, sociocultural y neomaterialista

Estamos ante una guia para entender la alfabetizacién como un dere-
cho fundamental del ser humano, como parte esencial del derecho a
la educacién y como motor para el desarrollo sostenible, la inclusién
y la justicia social, desde un modelo mixto: el método (A)NINFA.
Por un lado, se presenta, de acuerdo con una fundamentacién tedrica
de las perspectivas actuales sobre la investigacién en esta materia vy,
por otro, se muestra, a2 modo de referente, c6mo abordar las pric-
ticas de alfabetizaciéon temprana desde la formacién docente en el
desarrollo de una experiencia ECO-(A)NINFA en Arequipa (Pert)
dentro del Proyecto de Cooperacién al Desarrollo (Colibri) «Forma-
cién docente en alfabetizacién temprana en la Escuela de Educacion
Superior Pedagégica Publica Arequipa para garantizar una fehacien-
te transicion en el proceso de alfabetizacion de la Educacion Inicial a
la Primaria y propiciar el desarrollo, la inclusién y la transformacién
social en Perti».

Ana Maria de la Calle Cabrera. Es doctora en Ciencias Sociales y
Juridicas y ejerce como profesora permanente laboral en el Depar-
tamento de Didéctica de la Lengua y la Literatura y Filologias Inte-
gradas de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Sevilla. Imparte docencia en el Grado de Educacién Infantil y es
miembro del equipo de investigacién LITERACIES (HUM1044:
Alfabetizacién, Multilingiiismo, Diversidad, Orientacién Profesio-
nal y Justicia Social) y de la Red de Investigacién sobre el Andlisis
Multimodal del Discurso (reDIME). Su principal linea de investiga-
cién se enmarca en la alfabetizacién temprana en lengua espafiola,
en especial, atendiendo a la perspectiva cognitiva; pero, también, al
enfoque sociocultural y neomaterialista en los tltimos afios. Creado-

ra del método (A)NINFA.
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