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INTRODUCCION

Esta Tesis Doctoral es el resultado de un proceso investigador contextualizado en
la Educacion Infantil, Etapa Educativa que abarca la educacién de las personas duran-
te un periodo crucial para su experiencia vital. Sin embargo, esta premisa incuestio-
nable para un amplio sector de la poblacion que reivindica la implementacién de una
educacion integral desde las primeras edades, no se corresponde con las decisiones
socio-politicas, que abarcan diversos aspectos; administrativos, socio-econdmicos y
académicos, nitampoco con los derroteros por los que discurre dicha labor educativa

para conseguir la consolidacién de la Educacion Infantil.

Las medidas de politica educativa que se han tomado durante las dos ultimas
décadas han supuesto un gran cambio en la creacién de estructuras para incorpo-
rar a las edades mas tempranas en el sistema educativo. Esto ha coincidido con el
afianzamiento de la idea del potencial educativo de estas edades que, contando con
intervenciones bien planificadas y adaptadas, a sus caracteristicas pueden enriquecer
el proceso de desarrollo humano. Sin embargo, la novedad de incorporar la poblaciéon
infantil al sistema educativo ha planteado diversos retos. No basta con una incorpo-
racion mimética, no sirven las condiciones de otras etapas educativas, no funcionan
las mismas practicas, ni el curriculo, y mucho menos la formacidn inicial y continua
de su Profesorado, ni la labor docente de sus Formadores Universitarios. Reconocer
la importancia que tiene la educacion durante los primeros seis afios de la vida exige
que el sistema educativo, en su conjunto, haga un esfuerzo de readaptacién especifi-

ca para esta Etapa Educativa.
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Esta investigacion se ubica en el marco de la practica docente de la Etapa de Edu-
cacion Infantil (0-6 afios). Su objetivo consiste en aportar un tipo de conocimiento
obtenido a través del andlisis de la entrevista educativa, de donde se extraen signi-
ficados relevantes para enriquecer su practica. El estudio de campo se ha llevado a
cabo a través de una metodologia de investigacion que recoge la experiencia de un
grupo de docente de la Etapa Infantil sobre esta situacién de comunicacién con las
familias. La informacion aportada por estas personas se analizay contrasta alaluz de
diversas teorias existentes al respecto. De esta manera, se establece un nexo entre
el saber tedrico que constituye el soporte de esta Tesis y la realidad en la practica: los
conceptos previos que se habian manejado han resultado reforzados por la experien-
cia profesional que, a su vez, ha contribuido a ratificar el interés general de lalabor de

educar durante los primeros seis anos de vida.

La entrevista constituye la herramienta mas importante en este estudio, en dos
niveles: la entrevista como herramienta educativa de contacto con las familias y la
entrevista con los docentes como instrumento de obtencién de datos para la inves-

tigacion.

En el primer nivel, la entrevista tiene como objetivo conseguir; mejorar la comu-
nicacion, incrementar la confianza, lograr acuerdos y con todo ello contribuir a la
optimizacion del desarrollo infantil. La entrevista es en todas las Etapas educativas
un momento clave de relacién y comunicacion entre la familia y el centro escolar.
Enfocar su andlisis por separado, poniendo de relieve los rasgos diferenciales de cada

Etapa, permite evidenciar matices que ayudan a su comprension.

Los nuevos Planes de Estudio otorgaran al futuro profesorado el titulo de Gra-
do de Educacidn Infantil. Los docentes tendran que desarrollar las competencias que
se recogen en las fichas técnicas de esta titulacidn universitaria bajo la denominacion
de Familia y Escuela. Estos profesionales deberan adquirir un amplio bagaje de es-
trategias de relacidn con las familias, entre otras, la entrevista que se considera una

modalidad privilegiada de interaccion.

En el segundo nivel, la entrevista ocupa un lugar prominente como herramienta
para la obtencidn de datos y como método de reflexién de los propios docentes. Por

lo tanto, la entrevista se constituye en objeto de estudio que posibilita, por un lado,
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rescatar y registrar la experiencia de los docentes y por otro, a través de sus palabras
obtener una rica informacidon sobre las familias. Ademas, los docentes a través de
la experiencia de ser entrevistados, han reflexionado acerca de las entrevistas que
realizan a las familias. Al vivenciar su papel como entrevistados, el cambio de rol les
ha hecho tomar conciencia de la importancia de empatizar, les ha ayudado a cuestio-

narse lo que implica la entrevista.

El proceso empirico de la investigacion se ha llevado a cabo a través de una meto-
dologia comunicativa, dialdgica, reflexiva y creativa. Los docentes son los interlocu-
tores cualificados, los informantes. El punto de partida es la narracién de su experien-
cia vivida, ndcleo que centra la orientacion metodoldgica en la fenomenologia y la
investigacion cualitativa educativa. Las decisiones sobre los procedimientos que han
guiado la investigacidn, se explicitan detalladamente como garantia de verificacién y
confiabilidad, donde ocupa un lugar destacado la colaboracidn de agentes externos

en el estudio piloto.

Esta Tesis se estructura en tres partes. En la primera se desarrolla el marco ted-
rico-conceptual que consta de seis capitulos. En el primero se explica la importancia
de contribuir desde un compromiso critico a la mejora y profundizacién del estudio
de la infancia, para fortalecer sus derechos y lograr los recursos necesarios para de-
sarrollarlos. Dicho compromiso se constituye en el eje de la investigacidn y se orienta
dentro de una tradicién en Psicologia que ha resultado relevante ya que a través de
las aportaciones de esta Ciencia sobre el desarrollo de las edades tempranas se han
ido consolidando argumentos que han contribuido al cambio de concepciones sobre

la infancia.

En el segundo capitulo se abordan aspectos relacionados con el microsistema
de la familia que se constituye, en lo que se refiere a estas edades, en un contexto
privilegiado de desarrollo. En la actualidad, la Escuela Infantil va tomando un papel
relevante en la educacidon de las edades tempranas y por ello comparte con la familia
inquietudes y preocupaciones en la labor educativa. Los cambios estructurales en la
familia son patentes y reflejan un panorama donde domina una creciente diversidad.
Las funciones de la familia también se han redefinido. Todo ello en un entorno social
que oscila entre la tolerancia hacia esa diversidad estructural y la intolerancia a que

la familia no sea capaz de autorregularse y cumplir sus funciones. De esta manera, la

15
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sociedad se exculpa comodamente de la responsabilidad que implica la educaciéon
y la crianza como compromiso colectivo. Cuando las funciones que llevan adelante
las familias se desglosan en tareas se comprueba su exigencia y dificultad, y cuando
se estudia la dinamica de las funciones se constata su complejidad. La compresién
psicoldgica de las dindmicas familiares ha ido definiendo nuevos modelos tedricos.
La familia empieza a compartir con la Escuela la educacidn de las criaturas de edades
tempranas, lo que conlleva una adecuada preparacion del profesorado que debera
afrontar la comprensidn psicoldgica de la heterogeneidad de las dinamicas familiares

como un aspecto determinante que le permitira alejarse de estereotipos.

En el tercer capitulo se analiza el proceso de consolidacion de la Etapa de Educa-
cién Infantil, donde se alternan momentos de grandes expectativas, con otros decep-
cionantes. Ha sido una prioridad en esta investigacion tomar la Etapa en su totalidad,
mantener esta idea de unidad de la Etapa es clave para aminorar los efectos de las

medidas que segregan al primer ciclo y contribuyen a su precarizacion.

Las Escuelas Infantiles como centros que se ocupan de atender la Etapa de Edu-
cacién Infantil, tienen su propia historia que se examina en este capitulo, destacando
los aspectos sociales, econédmicos y legislativos que han marcado su devenir. En lo
que respecta a los cambios legislativos, se revisan los momentos en los que tanto
el colectivo profesional como los movimientos de renovacién pedagdgica demanda-
ban una legislacién que regulara y ordenara el tramo 0-6 afos. La ley LOGSE (1990)
hizo una clara apuesta por desarrollar el caracter educativo de la Etapa Infantil. Pa-
raddjicamente, en pocos afos, se han sucedido dos nuevas leyes educativas que han
desdibujado algunos logros anteriores. Todo ello ha contribuido a generar un clima
de preocupacion y desanimo entre las personas que consideran la educacion de las
primeras edades como la piedra angular de la personalidad humana. El capitulo con-
cluye con la revisién de la situacion actual de las Escuelas Infantiles y la Etapa de
Educacién Infantil de la Comunidad Autondmica del Pais Vasco, contexto en el que se

lleva a cabo esta investigacion.

En el capitulo cuarto se constatan las principales diferencias entre los dos micro-
sistemas: Familia y Escuela. También, se expone la necesidad y el interés de seguir in-
vestigando en las caracteristicas de cada uno de ellos. En la Escuela, la interaccién en

grupo, la utilizacién de diferentes sistemas de comunicacidn, la organizacién espacio-
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temporaly los aprendizajes que se proponen; en la Familia, la interaccién en situacio-
nes cotidianas, las dindmicas, las tareas y las expectativas de la crianza. Ademas, hay
que tomar en consideracion, que la comunicacién entre ambos contextos se debe
plantear desde el reconocimiento de sus diferencias para evitar relaciones competiti-
vas, dependientes, o incluso, de rivalidad. En este capitulo se revisan estudios acerca
del tema de las interrelaciones entre la Familia y los profesionales de la educacion.
Se propone la importancia de entender la discontinuidad no como un obstaculo sino
como la oportunidad de reconocer el protagonismo de ambos contextos en el desa-

rrollo infantil, y de ahi, potenciar su convergencia.

En el capitulo quinto, se toma como referencia la variedad y caracteristicas de los
microsistemas Familia y Escuela, anteriormente expuesto. Si éstos reunen las con-
diciones adecuadas, favorecen el desarrollo infantil, porque promueven vivencias
significativas para los nifios y las nifias. Dando un paso mas en la optimizacion del
proceso, se plantea reforzar la relacion de ambos contextos entre si. Es lo que en el
modelo ecoldgico se define como mesosistema, en este caso, la importancia de con-
solidar la interaccion entre la Familia y la Escuela, en las edades tempranas. La Familia
y los efectos positivos de su participacion en la educacién formal se ha conforman-
do como un enfoque que acapara ya un nimero importante de investigaciones. Los
resultados recomiendan el fortalecimiento y la implementacion de estas relaciones,
pero, en lo que se refiere a estrategias concretas queda aun mucho por hacer. No
se han investigado todas la Etapas Educativas por igual, concretamente, la Etapa de
Educacidn Infantil, sobre todo su primer ciclo, a menudo, queda postergada. Si bien
es cierto que, en la practica, sus profesionales mantienen una relacién cotidiana y

cercana con las familias.

Se plantean algunos aspectos fundamentales para encauzar las relaciones entre
la Familia y la Escuela: el clima de comunicacidon y los roles que pueden adoptar los
interlocutores. Las diferentes situaciones de encuentro pueden condicionar dichas
relaciones, lo que hace necesario profundizar en las caracteristicas de cada una de
ellas. En la Etapa de Educacidn Infantil se establece una gran variedad de modalida-
des de participacion e interaccidn, pero, esta investigacion se centra en una de ellas,
la entrevista, por considerar que tiene el mayor potencial de relacién y comunicacion.
Se analiza la entrevista, los rasgos mas relevantes a la hora de realizarla y cémo res-

ponde a las exigencias de este estudio.
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En el capitulo sexto de esta Tesis, se define el objeto de estudio. Se aportan los
resultados de algunas investigaciones que se consideran validos antecedentes, ya
que ponen de relieve la importancia de investigar acerca de las relaciones entre la
Familia y la Escuela. Inciden en el criterio de sus profesionales sobre dicha relacidn,
sus valoraciones, reservas, y argumentos, ya que en definitiva, son las personas en las
que recae esta responsabilidad. Es necesario contrastar en qué condiciones y con qué

recursos cuenta el profesorado para realizarlas en su practica educativa.

La segunda parte de esta Tesis consta de dos capitulos —séptimo y octavo- que
abordan la metodologia de esta investigacidn y el estudio piloto. En el capitulo sépti-
mo se plantean una serie de aspectos relacionados con la metodologia de la investi-
gacion. Se ha adoptado un enfoque fenomenoldgico, dentro de un marco de investi-
gacion cualitativa educativa. La fenomenologia busca plantear una pregunta esencial
que nace de una preocupacion. Cada pregunta expresa una preocupacion vinculada
a la experiencia vital y resalta su importancia. En este caso, se trata de mantener la
alerta continua sobre la Educacidn Infantil, sus estructuras, sus recursos y sus profe-
sionales. Esta investigacion trata de hacer una aportacion en el ambito concreto de
las relaciones Familia-Escuela, a través del andlisis de las entrevistas que los profeso-

res hacen con las familias.

El planteamiento metodoldgico parte de un principio fenomenoldgico que trata
el valor retrospectivo de la experiencia como via de reflexion, pero también de en-
riquecimiento de la practica sobre la que se ha narrado dicha experiencia. Para ello,
se seleccionan interlocutores cualificados, se deja oir la voz de estos profesionales
que relatan sus vivencias, a través de cuyo andlisis se extraen significados esenciales
para este estudio: se pretende poner en el centro la narracién de una experiencia
vivida. Pero, el rescate de la experiencia tiene que reunir garantia de riqueza del con-
tenido, a lo que contribuye el instrumento utilizado para la recogida de informacion.
La seleccion de la herramienta que cumpla de manera éptima las exigencias de esta
investigacion ocupa un apartado importante en este capitulo, donde se analizan los
diferentes tipos de entrevistas, antes de optar por la entrevista semiestructurada en

profundidad.

Se explica en este capitulo los criterios de eleccién de la muestra del estudio. Para

construir el sentido de las narraciones, se selecciona una muestra de interlocutores
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cualificados en la que se combina una serie de caracteristicas diferenciales que ase-
guran la diversidad de discursos. Cada persona reflexiona acerca de su experiencia
y narra sus vivencias. De esta manera, se establecen nexos entre las diversas narra-
ciones, a fin de diferenciar significados que acrecienten su sentido. El andlisis de la
informacién que aportan todos los sujetos, la complementariedad o diversidad entre
ellos permitira una comprension de la realidad, no desde la objetividad sino desde Ia

subjetividad solidaria.

El capitulo octavo se dedica al estudio piloto. Se expone el proceso de elabora-
cion del guion utilizado para realizar las entrevistas realizadas a los interlocutores. Asi
mismo, se define el sistema de categorizacidon de los datos de analisis. Para definir el
guion de las entrevistas y garantizar la verificacién y confiabilidad de las mismas, asi
como del sistema de categorias, se ha recurrido a agentes externos que han llevado
a cabo el contraste de este trabajo con la investigadora. En esta fase incipiente, es
destacable la realizacién el estudio piloto, donde se ha contado con la colaboracién
de un sujeto que participd en las primeras entrevistas conducidas por los guiones ela-
borados al respecto, y que corroboran su pertinencia. Estas entrevistas constituyen
el germen del estudio. Todas ellas fueron transcritas integramente y sobre su analisis
se creo el primer disefié del sistema categorial. Una vez realizados los ajustes perti-
nentes, quedo establecido el sistema definitivo que consta de seis metacategorias y
veinticinco categorias que engloban los temas relativos a la preparacién y realizacién
de la entrevista, los guiones, los principios practicos que guian la accién del profe-
sorado, su experiencia profesional y la reflexidn retrospectiva sobre la misma, los
aspectos estructurales de los centros, las diversas modalidades de comunicacidn y
las situaciones en las que se plantean problematicas especificas. La tabla donde se

muestra el sistema de categorias completo puede verse al final del capitulo ocho.

La tercera parte de esta Tesis corresponde al estudio empirico y consta de un ca-
pitulo: El capitulo noveno, donde se presenta el resultado del analisis de los datos. Se
ha organizado en cinco bloques. En el primero se trata la presencia y comportamien-
to de las categorias puestas en relacién con cada una de las fuentes del estudio. El se-
gundo bloque resume el discurso completo de cada sujeto, desglosado en categorias
en cada una de las entrevistas realizadas. El tercer bloque se dedica a las conclusiones
respecto a los objetivos de la investigacidn, la representacion del profesorado sobre

la familia, el analisis de la estructura organizativa de los centros, las reflexiones en
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torno a su docencia, la interaccidn con las familias y los temas que versan acerca de
la propia entrevista. Ademas, se abunda en la metodologia de investigacion educa-
tiva utilizada para la realizacidn de esta Tesis. En el bloque cuarto se aporta material
sobre la entrevista educativa que confirma su potencial para incentivar el intercam-
bio bidireccional de informacidn, el equilibrio de poderes, el consenso de metasy la
confianza mutua, en la tarea de rescatar y utilizar la experiencia de las familias, como
herramienta coadyuvante en la Educacidn Infantil. En el quinto y ultimo bloque del
capitulo noveno, se indican algunas sugerencias de proyeccidn futura en el ambito
de la educacion 0-6 afios, al hilo del trabajo realizado en esta investigacién. Entre
otros, en temas relacionados con la comunicacién Familia-Escuela, la implicacién de
las Instituciones Publicas en la crianza, la deteccidn de necesidades, expectativas y

preocupaciones de las familias y la formacidn de los educadores de la Etapa Infantil.

Esta Tesis concluye con dos apartados, la bibliografia y los anexos. El material que
se aporta en los anexos se justifica en el primer bloque de capitulo noveno. Se adjun-
ta en soporte informatico recogido en un disco compacto -DVD-. Dicho material es el
resultante del analisis exhaustivo de los datos de la investigacion. Se ha constituido
un documento que ha resultado funcional. Se aporta el material integro de las tres
entrevistas de cada sujeto, renombrados: 01, 02, 03, 04, O5, O6. La letra N indica el
numero de referencia de las tres entrevistas: N1, N2 y N3. En el anexo 1 cada entre-
vista puede consultarse a través de dos entradas, una siguiendo el orden cronoldgico
en el que se han presentado las categorias y otra siguiendo el orden por categorias,
segun la cual se visibiliza su agrupacion. En el anexo 2 se presentan los registros de
audio de las entrevistas. Para respetar la garantia del anonimato de los interlocuto-
res se ha distorsionado su voz, lo que supone una pequefia modificacién de algunos
segundos en las marcaciones de tiempo, que no dificulta en ningun caso el acceso al
documento sonoro. Ambos anexos son complementarios, en consonancia con el tra-
bajo sobre la voz y su conversidn a texto, que han constituido los pilares del andlisis
de la informacidn. Por otra parte, el material que figura en los anexos contribuye a
garantizar la confiabilidad de esta investigacion. Para terminar quisiera expresar mi
agradecimiento a todas las personas que de manera desinteresada han aportado su
experiencia y su colaboracién en este trabajo, contar con ellas ademas de haber sido
imprescindible para llevar adelante esta investigacion ha resultado una experiencia

enriquecedora y gratificante.
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PRIMERA PARTE:
MARCO TEORICO CONCEPTUAL

CAPITULO 1: REPRESENTACIONES SOBRE LA INFANCIA

Un primer paso necesario, en una investigacion, es hacer explicitos los supues-
tos, los intereses y los conocimientos del investigador (Krippendorff, 1990). No se
trata de hacer una exposicién enciclopédica del conocimiento que se tiene sobre un
determinado tema, pero si de dejar expuesto el marco y el enfoque que se le quiere
dar. Realizar una indagacidn de las aportaciones que sean relevantes, organizarlas y
exponerlas, serd un marco que ayude a la comprension del objeto de estudio. Mas
alla de que esto sea unrequisito a nivel metodoldgico, también es la via para exponer

deseos y valores (Sandin, 2003; Van Manen, 2003).

Esta investigacion se propone contribuir a la mejora de la practica educativa de
los centros que se ocupan del tramo de 0-6 afios, interviniendo en un foro que re-
Une caracteristicas relevantes. Se trata de investigar sobre la infancia temprana y la
atencidn que recibe, hacer publicos los resultados, someterlos a discusiéon y a con-
traste e incentivar debates que huyan de argumentos simplistas. Hacer interesantes
los temas que tienen que ver con los mas pequefios, buscando no trivializarlos, no
empequefecerlos, sino mostrar su potencial intelectual. En definitiva, contribuir a la
idea de que el saber mas sobre las edades tempranas, es saber mas sobre los seres

humanos.

En este primer capitulo se justifica la relevancia de investigar sobre la infancia,
ya que esto ha permitido poner de relieve la entidad y la importancia de esta etapa

evolutiva. Se exponen estos avances pero también su fragilidad ya que a la hora de
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tomar medidas, a nivel social, que afectan a las condiciones de su educacidn y crian-
za, no siempre se hace pensando en sus intereses. De ahi la necesidad de seguir in-
vestigando desde un compromiso critico. La escolarizacion temprana, la educaciony
la crianza son temas que se abordan en el segundo apartado, todos ellos presentan
interrogantes que pueden ser tratados como oportunidades para mejorar las condi-

ciones de vida de la infancia para favorecer su desarrollo.

1.1. LA MIRADA SOBRE LA INFANCIA

La historia de la infancia es la historia de la mirada que los adultos se han ido
formando sobre este ciclo vital (De Mause, 1984). Cada época, a través de ciertas per-
sonas relevantes procedentes de muy diversos ambitos (filosofia, medicina, religion,
politica, literatura, docencia... ), ha establecido diferentes representaciones que, en
general, han constituido los apoyos sobre los que se han tomado decisiones, sobre
todo de indole educativo (Thadden y Bofill, 2001), desde pautas de crianza en las pri-

meras edades hasta normas educativas ligadas a principios civicos.

Es innegable y un hecho tan patente como crucial, que la infancia nunca ha po-
dido tener sus propios portavoces y ha dependido de adultos mas o menos intere-
sados en ella para construir su identidad a nivel social (Borras Llop, 1996). Por otro
lado, estos adultos que han tomado parte activa en configurar la representacion del
mundo infantil, no constituyen (ni han constituido) un grupo compacto, homogéneo
o un sector concreto de personas o profesionales (Delval, 1988), por lo que sus apor-

taciones suponen piezas y fragmentos que no siempre resultan faciles de ensamblar.

A esto hay que afnadir que cualquier persona puede proyectar su mirada sobre la
infancia haciendo reflexiones. La realidad pone en evidencia que todo el mundo ha
tenido unainfanciay se siente ligado a ella, un tiempo que se rememora, sobre el que
se vuelve y se opina. Quizas el tipo de lazo afectivo que se mantenga con esas viven-
cias infantiles, sea el lugar natural desde el que se construyen las concepciones, pero
este hecho quizas inevitable (e incluso lleno de riquezas) deja patente la dificultad
de asegurar el ajuste de la mirada del adulto sobre el mundo infantil. Es posible que
no se pueda evitar la proyeccion, pero es preciso analizarla, sobre todo, en medios

profesionales. De ahi la necesidad de que adultos comprometidos con la infancia tra-
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bajen para reconocer la especificidad de esta etapa y conseguir, asi, los medios para
respetarla, logrando una representacion ajustada que ademas se pueda compartir en
el entorno social. De acuerdo con Casas (1998), son variados los espacios sobre los

que se puede incidir:

En las sociedades contempordneas existen como minimo tres grandes
espacios privilegiados para la construccion de imdgenes sobre la infancia.
Se corresponden con tres amplios campos de investigacion, que no solo son
de interés fundamental, sino que, ademds, deben ampliarse para poder ad-
quirir mds conocimiento relevante sobre las representaciones que los adul-

tos nos hacemos sobre la poblacion infantil:

« las relaciones y dindmicas intrafamiliares (comunicacion padres-
hijos en distintas configuraciones familiares, estilos de crianza, ex-
pectativas y aspiraciones, sistemas de valores educativos —incluidas
formas de estimular, motivar y premiar o de coaccionar, amenazar y

castigar-, etc.);

« las interrelaciones generales de la poblacién hacia la infancia (per-
cepciones, actitudes y representaciones sociales de los adultos hacia
la poblacion infantil en general, hacia la etapa de la vida considerada
nifiez, hacia los problemas de los nifios y nifias, y hacia las formas de

afrontar socialmente dichos problemas);

« las imdgenes que se privilegian y las pautas de relacion que se mo-
delan por parte de los medios de comunicacién social (imdgenes que
privilegian del nifio o la nifia, imdgenes que privilegian para el publi-
co infantil, actitudes que mantienen hacia el nifio como consumidor,

valores que transmiten al nifio y a la nifia, etc) (Casas, 1998, p. 27).

Al hablar de mirada no hablamos de lo que vemos, sino de lo que estamos prepa-
rados para ver, es decir, de aquellos aspectos que consideramos relevantes o no y de
la interpretacion que les damos. Esto es un proceso que se puede incentivar desde la
formacidny la investigacion. Pero no se puede olvidar que, a veces, los intereses que

guian las investigaciones buscan finalidades muy diversas.
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Los cambios en la crianza de la infancia estan marcados por elementos externos.
Pero la infancia no es a este respecto pasiva, sino reactiva e incluso explicitamente
activa. La infancia se expresa a través de diferentes lenguajes (sométicos, conduc-
tuales, psicomotrices, psiquicos) y nos habla de sus dificultades y esfuerzos de adap-
tacion a entornos que no siempre son sensibles a sus caracteristicas. El desarrollo
infantil presenta (y los conocimientos que tenemos sobre él asi lo avalan) una serie
de necesidades y de requisitos para asegurarlo, ya que la plasticidad infantil no es
inagotable. Puede que las necesidades sociales planteen retos a la crianza pero, por
encima de dar por buena cualquier respuesta con tal de cubrirlas y satisfacer a los
diversos agentes sociales -que tienen legitimo derecho en plantearlas- se impone el

rigor de no olvidar la importancia de asegurar los mejores cuidados para las criaturas.

La infancia aunque sea de manera intermitente y difusa, esta presente en la so-
ciedad. Se puede recurrir a ella y utilizarla como elemento evocador (como se hace
en publicidad) o puede aparecer como protagonista de hechos reales de gran drama-
tismo. A veces, la encontramos en polos opuestos: unas veces manipulando lo que
puede evocar, con connotaciones positivas (felicidad, inocencia, suavidad, alegria,
porvenir favorable, etc), y otras, representando a través de las noticias un grupo so-
cial victimizado (nifios soldados, prostitucién, trabajo infantil, hambre, venta de 6r-
ganos). Esta familiaridad hace que esté presente, pero esto no implica que ala vez se
esté construyendo un discurso coherente, consistente y ajustado sobre ella, tal como

recoge este texto:

El discurso social sobre la infancia estd impregnado de contradicciones
entre las afirmaciones tedricas (sobre los derechos, por ejemplo) y las ac-
tuaciones prdcticas (alto consenso tedrico y baja intensidad en la accion)

(Casas, 1998, p. 82).

Se podria decir que la poblacidn, en general, no se siente demasiado implicada en
estos temas, aunque si comparte una serie de “representaciones”. Si las necesidades
y problemas sociales que afectan a la infancia no se asumen como problemas colec-
tivos, logrando asi un reconocimiento social, no se movilizardn recursos para llevar
a cabo acciones comunitarias intencionadas, es decir, politicas sociales. Los buenos
deseos, tienen que estar respaldados con los medios necesarios, y eso exige un de-

bate porque los recursos econdmicos son limitados y cada grupo social ejerce sus
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presiones. La infanciay sus intereses han entrado en foros publicos de debate ;es eso

ya una garantia?

La Convencidn internacional de los Derechos del nifio de las Naciones Unidas in-
corpora toda la gama de derechos humanos: civiles, culturales, econdmicos, politicos
y sociales, se adoptd por unanimidad en Asamblea General en 1989 y Espafia los
ratificd en 1990. Ha sido, a lo largo de toda la historia de las Naciones Unidas, la Con-
vencién que ha contado con la aprobacidn de un mayor nimero de paises. Los cuatro
principios fundamentales de la Convencidn son la no discriminacidn; la dedicacién
al interés superior del nifio; el derecho a la vida, la supervivencia y el desarrollo; y el
respeto por los puntos de vista del nifio. Al aceptar la Convencion los gobiernos na-
cionales se han comprometido a proteger y asegurar los derechos de la infancia y han
aceptado que se les considere responsables de este compromiso ante la comunidad
internacional. Con anterioridad se cuenta con otros documentos como la Carta de la
Infancia (1942) y la Declaracién Universal de los Derechos del Nifio (1959). Existen,
también, foros nacionales e internacionales que se han constituido en voluntarios
observatorios de la infancia y sus condiciones. Pero, pese a todo, sigue siendo dificil

conseguir recursos para el desarrollo de politicas sociales consistentes y duraderas.

Buscar argumentos de peso se hace imprescindible, pero ademas hay que hacer-
los publicos, para movilizar recursos -que son por otra parte limitados- es necesario
que, ademas de estar bien fundamentados, logren un consenso social. Las Ciencias
Humanas y Sociales han sido (y siguen siendo) imprescindibles para ello: lograr una
comprension de la realidad infantil que avance en una mejor representacion de la
infancia que, a su vez, movilice actitudes y que eso permita acceder a mayores recur-

sos, es un objetivo de gran envergadura.

Este reto cuenta ya con contribuciones valiosas y con profesionales que, aunque
no son muy numerosos, hacen su trabajo desde el rigor y el compromiso planteando-
se, después de muchos afios de trabajo, preguntas esenciales y con espiritu critico:
(Cémo construimos el nifio y la primera infancia?; ;Cudl es nuestra concepcién sobre
quién es, quién puede ser y quién debe ser ese nifio o nifia?; (respecto a las institucio-
nes para la primera infancia) ¢Cudles son sus finalidades?, ;Para qué pensamos que

sirven? (Dahlberg, 2005).
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Pero en este sentido, el panorama sobre el status de aquellos investigadores que
se dedican a los problemas sociales de la infancia en Europa, con la salvedad de los
Paises Escandinavos, Holanda y Reino Unido, es poco optimista (Casas, 1998). Las ra-
zones que se apuntan son, que al contar con presupuestos muy bajos esto condiciona
el desarrollo de las investigaciones y su reconocimiento, por lo que es un campo que
generalmente abandonan pasandose a otros o intentan mantenerse compatibilizan-

do varios.

Tal como se ha expuesto, el reto esta planteado y aunque los obstaculos son im-
portantes, las aportaciones también lo son. La infancia a la que se hacer referencia en
este trabajo (sin olvidar que existen otras situaciones muy diversas a nivel mundial)
estd inserta en una realidad social cambiante sometida a tensiones que ambas com-
parten. El desarrollo de las primeras edades ha quedado definido por rasgos que a
veces colisionan entre ellos, su plasticidad no puede pasar por alto su vulnerabilidad.
Por eso algunos autores han reflexionado sobre el hecho de tomar partido, no con-
formarse con construir teorias o argumentos a favor o en contra de ciertos temas,
sino posicionarse sobre lo que es mas conveniente saber para contribuir a la defensa
de los intereses de la infancia. Este texto expresa esta preocupacion y la opcion que

toma el autor:

Mis hipdtesis se convierten en una peticion de justicia para aquellos que
no pueden hablar. Mi objetivo es ser un abogado fiel, alguien que concibe la
verdad como, en la frase de James, «lo que es mejor que creamos». Concluyo
que es mds cierto, porque es mejor, para los cientificos occidentales de hoy
colocar la ansiedad infantil y el problema de la atencion infantil en el centro
de las preocupaciones cientificas sobre la primera infancia (...). Paraddji-
camente, la concepcion de la infancia mds cercana al infierno viene a ser la
hipdtesis mds noble (Bradley, 1992, p. 238).

También otros autores comparten este tipo de reflexiones Brazelton y Greens-
pan (2005) y Burman (1998) en sus respectivos trabajos asumen no sélo la necesidad
de investigar, sino el compromiso de contribuir a una mejor y mas justa comprension
de la infancia, aunque eso implique que los resultados no sean satisfactorios para

algunos sectores y sus intereses.
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La insistencia en la dimensidn aplicada de la contribucidn tedrica en el campo de
lainfancia y su crianza es el eje que sigue en su obra Schaffer (1994), quien recalca el
peso que las investigaciones deben tener, sobre todo, a la hora de la “toma de deci-
siones”, mas alla de los ambitos privados. En lo que respecta a los cuidados compar-

tidos sefnala lo siguiente:

Elmensaje procedente de la investigacion de que el cuidado diurno tiene
un potencial considerable para alimentar el desarrollo del nifio, desgracia-
damente no ha llegado aiin a muchos responsables de politicas educativas,
administradores y publico en general, incluyendo a los padres. En parte esto
refleja la permanencia del prejuicio de que la madre no deberia compartir
el cuidado de sus hijos, de que la maternidad debe ser una tarea de jornada
completa. Sin embargo, esto también es asi en parte porque la calidad del
cuidado diurno puede ser a veces tremendamente mala, y no es probable
que aquellos que han tenido experiencias desafortunadas a este respecto
vean favorablemente la idea del cuidado diurno en general. Sin embargo, la
condena en conjunto a partir de tales efectos muestran que aiin se necesita
un esfuerzo enorme para elevar la calidad mediante la ampliacion de los
recursos, una mejor formacion del personal y una revisién constante de las

estructuras de organizacion (Schaffer, 1994, p. 159).

Este interés sobre la infancia desde un punto de vista cientifico debe tener en
cuenta que, en ocasiones, puede resultar transgresor e incluso generar efectos que
no se habian previsto. Basarse en los datos cientificos para justificar intervenciones
puede chocar con intereses externos, ajenos al mundo de la infancia que, sin embar-
go, tengan capacidad para ejercer presiones, tanto sobre los tedricos, como después
sobre los nifios y nifias y sus familias, por ello la responsabilidad de la tarea queda
patente. Como ejemplo, resulta interesante la apreciacion que realiza Garaigordobil,
(2003) al analizar el juego desde una perspectiva histdrica, pues constata que antes
del siglo XVIII era una actividad que podia tener poca consideracidn, lo que dejaba
un gran margen de libertad a los nifios, ya que no habia intervencidn, pero tampoco

restriccion. Posteriormente esto cambid:

Desde su punto de vista, la incipiente clase social burguesa que se em-
pieza a desarrollar en este momento histdrico, para constituirse y conti-

nuarse como clase se impone a si misma a su hijos una férrea disciplina,
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y considera que los nifios no pueden quedar abandonados a si mismos, que
han de ser adiestrados, instruidos para el aprendizaje de futuros papeles
sociales que han de desarrollar en la vida adulta. Ello coincide con la funda-
cion de internados alemanes, en los que se desarrolla la primera pedagogia
del juego en aras del desarrollo de la formacion de un cardcter social especi-
fico. Los promotores mds fuertes de esta pedagogia surgen de los circulos de

comerciantes y funcionarios (Garaigordobil, 2003, p. 21).

Queda planteado un primer punto que es el compromiso de contribuir a conocer
mas sobre la infancia para poder lograr no sélo conocimiento, sino argumentos que
ayuden a gestionar recursos e invertirlos para favorecer su bienestar y responder a

sus necesidades.

1.2. INFANCIA'Y CRIANZA

La especie humana desde sus origenes y como un elemento esencial para garan-
tizar su supervivencia, ha realizado labores de crianza, estas practicas presentan una
variabilidad de rasgos segun la cultura, el momento histdrico y otras variables refe-
rentes al entorno, pero también unos ejes comunes en cuanto su funcionalidad; la
proteccion, la administracion de cuidados basicos, y la transmisidn e integracion del

bagaje cultural y social.

La crianza y sus condiciones es un tema que sin embargo preocupa y que se esta
abordando en diferentes ambitos internacionales, este fragmento se ha extraido de
un documento de la Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmicos

titulado “Niflos pequefios grandes desafios”:

En la presentacién de esta obra, la OCDE subrayé que los primeros
arios de vida constituyen el primer paso en un proceso de aprendizaje que
dura toda la vida y que los servicios para la infancia temprana se consideran
cada vez mds, como un elemento clave de las agendas nacionales de politicas

educativas, sociales y familiares (OCDE, 2001, p. 3).

Asimismo, Bennett (2004) en una nota de la UNESCO (United Nations Educatio-

nal, Scientific and Cultural Organization/ Organizacién de las Naciones Unidas para la
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Educacidn, la Ciencia y la Cultura) sobre las politicas de la Primera Infancia recoge lo

siguiente:

La mayor comprensién que actualmente se tiene sobre los nifios de cor-
ta edad, también ha cambiado las ideas sobre educacién de la primera in-
fancia y el papel que le corresponde a los adultos en los centros de atencion

infantil (Bennett, 2004).

Una de las caracteristicas que se puede atribuir a la infancia es la de haber estado
totalmente vinculada al ambito de lo privado: la crianza de los mas jévenes era una
tarea que apenas traspasaba las paredes del hogar, las criaturas de menos de un afo
eran, hasta hace muy poco tiempo, seres pertenecientes casi Unicamente al ambito
doméstico. Sin embargo en la historia mas reciente, la educacién de los nifios y nifias
de uno, dos, tres, cuatro, cinco y seis afios se ha convertido en un hecho social, que

ha generado estructuras educativas desconocidas hasta el momento.

En nuestro entorno social se constatan las dificultades para asimilar, los cambios
que afectan a la crianza (Berea, 1992) entre los que destaca el compartir la educacién
y los cuidados de la infancia entre la familia y la escuela. El cuidado de los mds peque-
fos ha sido ocasionalmente una tarea compartida dentro de la comunidad mas proxi-
ma pero es totalmente novedoso que existan unos profesionales, con una formacién
especifica, dentro de unas estructuras estables, Escuelas Infantiles, que se ocupen de
la educacion de los nifios y las nifias de edades tempranas, de una forma periddica y
continuada, esto es algo totalmente desconocido. Sélo ha existido algo parecido en
casos de separacion (o abandono) de un nifio de su entorno familiar, es decir, la fami-
lia quedaba excluida de la educacion de su hijo. Pero lo que presenta larealidad actual
no tiene nada que ver con esta “exclusion”, muy al contrario, se trata de compartir

las tareas educativas.

Los centros de Educacién Infantil son, espacios donde las caracteristicas de los
mas pequefios se estdn manifestando: las criaturas que hasta ahora habian estado
en el ambito de lo privado, ahora se abren a la comunidad y plantean interrogantes,
su forma de aprender, de expresarse, de relacionarse, de descubrir el mundo que les
rodea abren nuevas perspectivas y en definitiva hacen, que el mundo de la infancia

aparezca como una realidad ante nuestros ojos.
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La Etapa de Educacidn Infantil con los Centros, su profesorado y las experiencias
educativas que se llevan a cabo, se estan revelando como espacios valiosos, en la
medida en que estan permitiendo hablar, pensar y reflexionar de una manera abierta
y social sobre la educacidn y la crianza, sobre los nifios y los adultos, sobre las relacio-
nes familiares, sobre la responsabilidad social hacia los mas pequefios, sobre inver-
siones econdmicas, decisiones politicas con relacién a la infancia y sus derechos. En
definitiva, la oportunidad de plantear qué significa crecer en estas edades tempranas

y qué responsabilidades implica.

Pero ademas de oportunidades, también se abren interrogantes en la situacion
actual. Las familias viven diferentes tensiones, unas motivadas por su propia dindmica
y sus procesos de ajuste, otras derivadas de su necesidad de adaptarse a exigencias
que provienen de otros ambitos (conciliacién laboral y familiar). Del mismo modo la
Escuela Infantil y sus profesionales hacen frente también a tensiones, surgidas tanto
de su propia dindmica, como de su proceso de consolidacion como Etapa educativa
de reciente constitucion. Por lo que ambos microsistemas presentan problematicas

que también estan presentes de una manera u otra a la hora de entrar en relacién.

lo que ocurre en los microsistemas no depende tinicamente de sus ca-
racteristicas, sino también de sus interrelaciones con otros sistemas (Vila,

1995, p. 73).

La Escuela Infantil no vive en su conjunto una fase de fortalecimiento, la influen-
cia que tienen la planificacién y los recursos que se destinan a esta nueva Etapa Edu-
cativa estan marcando su desarrollo. No basta con generar expectativas de creacion
de plazas: los Centros de Educacién Infantil y sus Profesionales necesitan marcos
educativos y administrativos estables sobre los que ir consolidandose. Tal como que-

da planteado en el documento “La educacion infantil un derecho”

La primera infancia deberia recibir la atencion prioritaria de los go-
biernos responsables, plasmada en leyes, politicas y recursos. No obstante,
estos son precisamente los afios en los que la infancia recibe la menor aten-
cion y ello es una tragedia, tanto para las criaturas, como para los paises.
Una afirmacion que proclama UNICEE, la mds alta organizacion mundial

sobre la infancia (Sensat, 2004, p. 5).
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el Ministerio de Educacion:

Siguiendo en la misma linea Ferriol (2007) “El Govern crearad dos mil nuevas pla-
zas escolares para los nifios de 0 a 3 afios”, Zabaleta (2007) “Las guarderias de Vitoria
solo tienen 25 plazas libres, ninguna de ellas para bebés, 300 nifios estan en lista de
espera en las escuelas infantiles municipales”. Como se ve a través de estas noticias,
que por otra parte cada vez son mas habituales, tanto a nivel estatal como autoné-
mico parece haber una decisién bastante generalizada de ofrecer mas plazas, dadala

fuerte demanda.

Sin embargo ademas de este tema relacionado con las plazas, existen otros que
también preocupan, sobre todo a los profesionales y que tienen una menor presencia
medidtica. Quizds recoger esta problematica de la falta de plazas como tema prio-
ritario sea necesario para recoger la fuerza de la demanda social, pero el resto de
cuestiones que plantea el profesorado no son menos importantes; la ruptura de la
unidad de la Etapa, las condiciones de trabajo en ambos ciclos, el desarrollo unitario
de un curriculo para la Etapa de Educacidn Infantil, el debate entre lo asistencial y lo
educativo. Pero para tratar todas estas cuestiones, adoptando un término de Rorty

(1996), mds que realizar esas preguntas por estamentos es necesario hacerlo desde
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una “comunidad de indagacion”. Lo interesante no es hacer preguntas para buscar
la respuesta que satisface mejor los intereses del grupo que se representa, sino en

palabras de este autor:

Meramente es decir que la mejor manera de averiguar qué hemos de
creer consiste en atender al mayor niimero de sugerencias y argumentos que

uno pueda (Rorty, 1996, p. 63).

Serfa cuestion de constituir esta comunidad aglutinando a diversos agentes y
recogiendo lo que ya se ha dicho por distintas voces y en diversos foros. Como ini-
cio (y ya que esto se va a desarrollar mas detenidamente en el Capitulo tercero) se
puede mencionar a Torres (2005) que, en su planteamiento, defiende una Educacién
Infantil que por si misma -consolidando su desarrollo como Etapa, con el trabajo y la
experiencia de su profesorado-, consiga objetivos que la reafirmen y la distancien de
argumentos coyunturales del tipo que sean. También Marchesi (2001) entre otros ar-
gumentos sefiala uno que en estos momentos es importante rescatar y que apoyala
idea de no valorar el trabajo de los profesionales de esta Etapa sélo en relacion a las
horas presenciales (con nifios), sino también desempenando otro tipo de tareas im-
portantes relacionadas con actividades pedagdgicas, tanto para enriquecer la practi-
ca educativa, como para desarrollar la trayectoria y la identidad profesional, que a su

vez repercutird en la propia Etapa.

Las aportaciones sefialadas se han publicado en la revista Aula de infantil, otras
publicaciones de gran tradicién como in-fan-cia y Cuadernos de Pedagogia no han ol-
vidado la necesidad de profundizar en la Educacién Infantil. En el panorama editorial
se han hecho esfuerzos por proporcionar materiales para la Etapa, desarrollando su

fundamentacidn tedrica, que también resulta imprescindible para su consolidacion.

Dentro de esta comunidad de indagacion las aportaciones de los propios docen-
tes son un aspecto clave y ademas hay que destacar que se hacen desde un clima
general de preocupacion. Como ejemplo, en un encuentro organizado para debatir
desde diferentes trayectorias el estado de la Educacién Infantil (en el que tomaban
parte dos maestras con muchos afios de experiencia y dos recién incorporadas), que-
da de manifiesto esta preocupacion y se refleja en este fragmento de la intervencion

de una de las dos personas, que contaba con una larga trayectoria profesional:



CAPITULO 1: REPRESENTACIONES SOBRE LA INFANCIA

Pero es que los datos no avalan el optimismo. Ya con la LOGSE llegé la
primera decepcion y, contrariamente a lo que se habia prometido, no dio el
mismo tratamiento al ciclo 0-3 y al 3-6. Todas nos consolamos pensando
que en el desarrollo de la ley habria ocasion de rectificar, pero los decretos
no sélo no cambiaron la tendencia, sino que fijaron profesionales y trata-
mientos distintos para cada uno de estos ciclos, ratificando la ruptura de
la etapa. La siguiente esperanza era ver si en la prdctica éramos capaces de
articular esta coordinacién, pensando que mantener una vinculacién entre
ambos ciclos estaba en nuestras manos, pero no ha podido ser. Ademds, las
leyes siguientes han venido como una apisonadora a reforzar este plantea-

miento (...)

En la red publica de escuelas para el 0-2 se estd haciendo un plantea-
miento totalmente asistencial, a la carta, a lo que digan las familias, lo que
determina todo el modelo de servicio. Muchos se quejan de que, por ejem-
plo, durante el ario hay cuatro momentos de incorporacion, de constantes
adaptaciones y cortes que impiden llevar la marcha de un grupo de forma
coherente. Tienen un horario tan amplio, de 12 0 13 horas de apertura, que
impide garantizar una persona de referencia en el grupo: es un cacao de
organizacién tremendo. Y yo creo que no se parte del derecho a la educacién
de la criatura, sino mds bien del derecho que tiene la familia a tener unos
servicios. Para mi se ha hecho mds hincapié en la familia, en las necesida-
des sociales familiares, que en las necesidades y en los derechos que tienen
las nifias y los nifios. Ademds, justifican todo esto con argumentos que son
tramposos porque las necesidades de conciliacion familiar y laboral no aca-
ban a los 2 afios y a partir de ahi nadie se plantea nada (Elorza y Luna,

2007, p. 36).

Es necesario contribuir a que esta comunidad de indagacidon crezca y se consolide
con la ayuda de diferentes aportaciones y trabajos de investigacion. En este ultimo
campo se parte de la necesidad de acotar, pero esto no supone plantear estudios
aislados, sino establecer interconexiones entre el elemento que hemos seleccionado
y el resto. El marco ecoldgico da sentido a este planteamiento y es la referencia que

se adopta en esta investigacion:
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El ambiente ecoldgico se concibe, topolégicamente, como una disposi-
cion seriada de estructuras concéntricas en la que cada una estd contenida
en la siguiente. Estas estructuras se denominan micro-, meso-, exo-, y ma-

crosistema (Bronfenbrenner, 1987, p. 41).

Existe una demanda social, presiones de diversos origenes que recaen en las fa-
milias y las escuelas, que sin embargo no cuentan con suficientes recursos. Las reper-
cusiones de estas dindmicas del macro- y exosistema sobre los microsistemas familia
y escuela afectan a sus relaciones, por lo tanto al mesosistema. Pero también desde
los microsistemas se pueden plantear posturas activas que planteen mecanismos de

regulacion y ajuste.









CAPITULO 2:
LA FAMILIA COMO CONTEXTO
DE DESARROLLO
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Al tratar el microsistema de la familia en este planteamiento tedrico hay que
destacar un objetivo: reconocer la heterogeneidad (de las familias) como la mejor
hipdtesis para romper estereotipos y abordar la diversidad, también en lo relacio-
nal. Hasta hace poco tiempo, los términos mas utilizados al hablar de las relaciones
familia escuela eran los de “padres” y “madres”, con una mayor utilizacion del pri-
mero (“relaciones padres escuela” o “participacion de los padres” son descriptores
muy utilizados). Al sustituir estos términos por el de familia parece que se consigue
una agrupacion mas amplia y de mayor aplicabilidad. Pero, a la vez, puede haber un
efecto engafioso, ya que en esta denominacidn se presentan agrupaciones familiares
muy diversas, tanto en su estructura como en sus practicas de crianza. En este capitu-
lo se analiza la variedad de estructuras que presenta la familia actual, la delimitacién
de sus funciones y la importancia que tiene el modelo a través del cual analizamos
las dindmicas familiares. Todo ello para ayudar a construir una representacion de la
familia con la que se van a establecer las interacciones, que refleje la diversidad y
reconozca el gran reto que supone abordarlas alejandose de estereotipos. También
se hara referencia, a las presiones sociales que recibe este microsistema y al escaso

margen de accién que tiene para regularlas.

El entorno en el que una persona se desarrolla en sus primeros afios es funda-
mental, ya no desde una dptica solo receptiva, sino interactiva. El bebé desde el inicio
también impone cambios en su entorno. Sin embargo, las mutuas adaptaciones de

esa interaccion siempre deben tener en cuenta cudl es la parte mas vulnerable. La
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obra de J. Bowlby ha supuesto una rica aportacion sobre esta interaccién y su di-
namica que, ademas, ha logrado un alto consenso. Sirvan estas palabras suyas para
subrayar laimportancia de las labores de crianza y el poco reconocimiento que tienen

en nuestra sociedad actual:

Ser un padre exitoso supone un trabajo arduo. Cuidar a un bebé o a un
nifio que comienza a caminar es un trabajo de veinticuatro horas diarias
durante siete dias por semana, y a menudo es una tarea inquietante. E in-
cluso aunque la carga se alivie un poco a medida que los nifios crecen, si han
de desarrollarse armoniosamente aun necesitan mucho tiempo y atencion.
Actualmente, para muchas personas éstas son verdades desagradables. De-
dicarles tiempo y atencion a los nifios significa sacrificar otros intereses y

actividades...

También quiero remarcar que -a pesar de lo que se dice en contrario- el
cuidado de un bebé o de un nifio pequerio no es tarea para una persona sola.
Para que el trabajo esté bien hecho y el principal responsable de la atencién
del nifio no se sienta demasiado exhausto, ella (o él) necesita una gran dosis

de ayuda...

La energia que el hombre y la mujer dedican a la produccién, en sus
propios hogares, de nifios felices, sanos y seguros de si mismos, no cuenta

para nada. Hemos creado un mundo trastornado (Bowlby, 1989, p. 14).

Dado que, mds adelante, se va a plantear la relacién entre el microsistema fami-
liar y el miscrosistema escuela infantil, se plantea en los dos siguientes capitulos abor-
dar cada uno de ellos por separado. En este capitulo se exponen aquellas nociones
sobre la familia que pueden ser importantes a la hora de comprender su dinamica.
Empezando por los aspectos mds externos como son los estructurales, se pasara a
aquellos internos como son las funciones y los modelos tedricos que analizan sus di-
namicas de interaccidn, sin olvidar las tensiones que se presentan en cada ciclo vital

familiar.
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2.1. ESTRUCTURAY FUNCIONES

La familia humana es y ha sido estudiada desde diferentes Ciencias como la An-
tropologia, la Sociologia, la Historia, la Psicologia, contribuyendo todas ellas en apor-

tar una gran cantidad de perspectivas para ahondar en su comprension.

Los cambios en su estructura formal a lo largo de Ia historia de las diferentes
comunidades, culturas y sus funciones (a veces afectadas por esos cambios estruc-
turales) han sido temas ampliamente desarrollados. Tal como explica Garrido (1995)
es frecuente que las tipologias de las familias se construyan en funcién de diferentes

criterios: desde el tipo de matrimonio, el tipo de residencia, autoridad, etc.

En la actualidad vemos que la estructura formal de la familia ha sufrido grandes
variaciones porque estd ligada a las condiciones cambiantes del contexto (sociopo-
liticas, legislativas, sociodemograficas, socioecondmicas, etc). La estructura familiar
actual se nos presenta como variada y no uniforme. Segun Iglesias de Ussel (1998), lo
que es necesario destacar es la rapidez con la que se han dado estos cambios, no su
direccién, que no difiere de la seguida en otros paises europeos. En el momento ac-
tual existe una gran diversidad de estructuras familiares que cuentan, aparentemen-
te, con la aceptacion social. Sin embargo, es necesario admitir que cualquier cambio
social puede contar con resistencias mas o menos explicitas, que hacen aconsejable
realizar un seguimiento de esas nuevas situaciones. De ahi el interés por investigar

sobre estos cambios estructurales.

En referencia a las resistencias y a los prejuicios, se puede mencionar un intere-
sante estudio de Fry y Addington (1984), citado por Schaffer (1994) donde queda pa-
tente que los prejuicios sobre las estructuras no convencionales son muy potentes,
tanto entre profesionales como entre no profesionales. En este estudio se mostraron
cintas de video de 4 nifios de 10 afios, flmados mientras jugaban en casa y en la es-
cuela con otros nifos, a tres grupos de adultos compuestos por 300 profesionales (la
mitad profesores, la mitad trabajadores sociales) y 300 personas no profesionales.
Antes se les dio una informacidn, que fue diferente para cada uno de los tres grupos,
relativa a la estructura familiar de los nifios (en un caso, que los padres se habian di-
vorciado y que vivian con el padre, en otro que los padres se habian divorciado y que

vivian con lamadre y el tercero que procedian de familias unidas). Después de ver los
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videos se les pidid que emitieran juicios sobre cada uno de los nifios, y se constato
que los juicios emitidos sobre los mismos chicos variaban segun la informacién dada

al inicio.

Como se ha explicado, las nuevas estructuras familiares son recientes en nuestro
pais, y relacionados con ellas también aparecen trabajos y estudios, Del Barrio (1998)
hace un andlisis de diferentes estructuras familiares y propone un orden de proba-
bilidad de influencia positiva en la educacion de los hijos entre ellas. Pero también
sefiala tres moduladores de los estilos de crianza aplicables a todas ellas:

a) caracteristicas personales de los padres.
b) caracteristicas personales de los hijos.

c) influencias sociocontextuales.

El orden, que propone la autora, se matiza destacando que la crianza tiene unos
elementos basicos que son: el afecto, la legislacidon y la comunicacidén y que su buena
combinacidn puede encontrarse en cualquier estructura, es decir, que ninguna es-
tructura garantiza por si misma una optima combinacién de estos elementos, ya que
esto pertenece a la dindmica de cada familia, influenciada también por los modulado-

res antes mencionados. Y concluye de la siguiente manera:

En general se puede afirmar que lo importante de una familia es su

funcién y no su estructura (Del Barrio, 1998, p. 47).

Poner en relacién estructuray funciones o incluso estructura y otro tipo de aspec-
tos mas concretos es algo que se encuentra en diversos trabajos de investigacion. De
manera especifica, en el dmbito educativo, algunos estudios han puesto en relacién
la estructura familiar y el rendimiento escolar, tal como aparece en las conclusiones

de este trabajo:

Sin embargo, y a pesar de los expuesto anteriormente, si creemos que
nuestros hallazgos, aunque limitados, indican la existencia ya confirmada
en estudios anteriores (Morris, 1966; Lewis y Michael, 1978; Daviey otros,
1972) de ciertas diferencias en el rendimiento escolar de los nifios pertene-
cientes a familias atipicas, y pensamos que nuevas y mds rigurosas inves-

tigaciones deben hacerse en este sentido, especialmente en un momento en
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el que el niimero de hogares “rotos” parece ir progresivamente en aumento

(Buceta, Garcia, y Parron, 1982, p. 555).

Aunque, es cierto que la fecha de este trabajo puede parecer ya lejana, es una
linea que se sigue investigando con lo que se estan aportando nuevas perspectivas,
como la investigacion de Rosel Ramirez y Garcia Bacete (1999) que se plantea exa-
minar cémo influyen las percepciones del profesorado sobre la IP (implicacién de
los padres) de un grupo de estudiantes de séptimo de E.G.B. (en la actualidad 1° de
la E.S.O.) y como esto a su vez afecta a cdmo perciben a los propios alumnos. En la
percepcion que los profesores tienen de sus alumnos parece que su valoracién sobre
la implicacién de los padres es un factor que ejerce una cierta influencia. Los investi-
gadores toman en consideracion dos temas importantes; por un lado, las creencias
de los profesores sobre las variables familiares; y por otro qué tipo de variables fami-
liares son importantes, no solo desde el punto de vista de los docentes, sino a nivel
mas general, siguiendo diversos estudios y que quedan sintetizadas en el siguiente

fragmento:

Diversos autores han diferenciado entre variables de estructura y va-
riables de proceso familiar (Reynolds y Lee,1991). Entre las primeras se
suele incluir el nivel de estudios, el nivel profesional, el estatus marital, los
ingresos econdmicos, el lugar de residencia, el tipo de vivienda y las varia-
bles de constelacion familiar. Las variables de proceso, denominadas por
Walberg (1984) el «curriculum del hogar», han sido agrupadas por Chris-
tenson et al. (1992b) en cinco categorias: expectativas y atribuciones de
los padres, ambiente afectivo del hogar, estilo disciplinario de los padres,
estructura de aprendizaje en el hogar e IP (Rosel Ramirez y Garcia Bacete,

1999, p. 588).

De todas estas variables consideradas como importantes, tanto a nivel de estruc-
tura como de proceso, parece que son aquellas relacionadas con la estructura las
que guian mas las creencias del Profesorado, quizas porque también son las mas evi-
dentes o directas de percibir, asi pues el profesorado establece relaciones entre la
mayor o menos implicacidn y las variables de estructura, sin embargo que se llame la
atencion sobre las variables de proceso es un avance, ya que supone prestar atencion

a aspectos que hacen referencia al contexto familiar y su dinamica interna.
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También en una investigacion en el ciclo de la E.S.O. se ha puesto en relacion el
rendimiento escolar con diversas variables familiares, como se puede apreciar en las
conclusiones se hace también referencia a variables tanto de estructura como de pro-

ceso, aunque no se utilice esa misma denominacion:

Asi como otras investigaciones concluyen que el nivel educativo de los
padres puede influir en el rendimiento académico de sus hijos y en la puesta
en marcha de recursos compensadores cuando el rendimiento de sus hijos es

bajo, nosotros no encontramos ninguna relacion significativa al respecto...

Nosotros podemos concluir, segtin los resultados obtenidos, que en esta
relacion familia-centro si la iniciativa parte de la familia las probabilidades
de que se pongan en marcha recursos compensadores para solventar el bajo

rendimiento de los hijos serdn mayores...

Las expectativas sobre el futuro académico y profesional de los hijos
condicionan, segin los datos obtenidos, el hecho que se pongan en marcha
mecanismos compensadores por parte de la familia para superar la situa-
cion de bajo rendimiento de los hijos/as (Peralbo Uzquiano y Fernandez

Amado, 2003, p. 320).

Lo cierto es que, desde el ambito educativo, el rendimiento escolar se ha utiliza-
do y se sigue utilizando, como una variable dependiente de los posibles efectos de
algunas estructuras familiares formales y que predomina fijarse mas en las variables
de estructura que en las de proceso, porque tal como se ha sefialado anteriormente

las segundas son mas dificiles de valorar.

En el campo de la Sociologia (Flaquer, Almeda, y Navarro, 2006) en un interesan-
te estudio sobre la monoparentalidad, entre otros muchos indicadores, establecen la
“Trayectoria laboral y escolar de los hijos” como un dmbito significativo de andlisis.
Pero lo que resulta importante (y es necesario recalcar) es que, al hacer referencia a
la estructura, se han ampliado las variables a tener en cuenta incluyendo también las

IH

referidas a los procesos: el “curriculum del hogar”.

Este cambio de perspectiva resulta muy interesante, sobre todo en lo que con-
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cierne a Profesionales de la Educacidn que estan en contacto directo con esta di-
versidad familiar. Como ya se ha sefalado, los cambios referidos a la diversidad de
familias, se han dado con una gran rapidez y es necesario ahondar en el conocimiento
de lo que suponen estas nuevas estructuras formales, en este sentido, en una obra

esclarecedora y apoyada en recientes investigaciones, se precisa lo siguiente:

Para sacar conclusiones sobre la influencia de los padres sobre los hijos
es esencial ser absolutamente precisos sobre a qué aspectos de la funcion
parental nos estamos refiriendo: el tipo de familia que los padres proveen
0 la calidad de las relaciones familiares. Ya no es adecuado suponer que las
familias tradicionales son buenas y que las familias no tradicionales son
malas para los nifios. Lo que mds importa para el bienestar psicoldgico de
los hijos no es el tipo de familias sino la calidad de la vida familiar (Golom-
bok, 2006, p. 192).

Estructura y funciones son dos conceptos que hay que interrelacionar, por eso es
conveniente considerar e investigar si estos cambios estructurales repercuten en lo

que son las funciones que se le reconocen a la familia actualmente.

Al tratar el tema de las funciones de la familia también se constatan cambios.
Existe un acuerdo (Flaquer, 1998; Garrido, 1995) en considerar que en la actualidad
una funcidn primordial de la familia es la de sostener el mundo emocional, no solo de
los mas pequefios, sino también del resto de sus miembros. El primer autor examina
cdmo ha sido la trayectoria hasta llegar a este punto y parte del cardcter multifuncio-
nal de la familia tradicional que, en otros tiempos, habia asumido funciones econé-
micas y productivas, educativas, recreativas, sanitarias, religiosas, que actualmente
estan a cargo de escuelas, empresas, hospitales. Los textos que a continuacion se

aportan apoyan esta idea de la especializacidn de la familia en el aspecto emocional.

sus funciones se han especializado en aspectos cada vez mds emociona-
les. La familia occidental se ha convertido en una fdbrica de personalidades

humanas (Flaquer, 1998, p. 35).

Parece ser que la socializacion y la formacion de la personalidad del

nifio y su estabilidad emocional son las funciones primordiales de la familia
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actual. También la estabilidad emocional de los adultos estd sustentada en
las relaciones familiares. En general, los adultos encuentran en la familia
un reservorio de “incondicionalidad” que dificilmente pueden vivenciar en el

“mundo competitivo postindustrializado” (Garrido, 1995, p. 28).

A continuacidn se presentan, las contribuciones de diferentes autores sobre la
definicion de las funciones de la familia. En primer lugar Cataldo (1991) sefiala cuatro:
« cuidados, sustento, proteccion
« socializacion en relacién a los valores y roles adoptados por la familia
« respaldar y controlar el desarrollo del nifio como alumno y ofrecerle prepa-
racion para la escolarizacion
« el apoyo prestado al crecimiento de cada nifio en el camino de llegar a ser

una persona emocionalmente sana

En segundo lugar y con una orientacion mas global, y haciendo hincapié en la

interaccidn y sus caracteristicas:

Una vez mds hemos de insistir que unas prdcticas educativas familiares
adecuadas se caracterizan por la calidad de las interacciones establecidas
cuyas caracteristicas mds notables son la reciprocidad, la sensibilidad y la
consistencia (Vila, 1998, p. 51).

Y por ultimo Lépez (1995), para definir las funciones, adopta un estrategia dife-
rente: parte de las necesidades de la infancia, que agrupa en tres bloques (necesida-
des de caracter fisico-bioldgico, necesidades cognitivas, necesidades emocionales y

sociales) y a partir de ellos concreta en un listado de “deberes” para los padres.

El mismo autor (Lépez, 2003) aborda el tema de los tipos de familias y las funcio-
nes con una apreciacion interesante sobre posibles orientaciones para los centros de
Educacion Infantil, que interaccionan con esta diversidad de estructuras familiares.
Es necesario volver a poner en evidencia que los cambios se han dado con una gran
rapidez y los centros educativos necesitan diferentes procesos adaptativos para inte-
grarlos. Y no podemos olvidar que la Etapa de Educacidn Infantil, al recibir a los miem-
bros mds jévenes de la sociedad, es extremadamente sensible a recibir también, los

cambios sociales de manera precoz. Los ultimos cambios estructurales, como son las
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parejas del mismo sexo, ya se han hecho presentes en las Escuelas Infantiles. El arti-

culo anteriormente mencionado, trata este tema, entre otros.

Si parece que hay un acuerdo en valorar a la familia por ser un contexto de desa-
rrollo, es decir por las funciones que cubre, pero no deja de ser también cierto que
las condiciones sociales en las que se desenvuelve no son, en general, favorables nile

ayudan. Asi se refleja en el siguiente texto:

La familia ha dejado de ser un grupo autosuficiente y ahora depende
de uno o varios salarios y de las fluctuaciones impuestas por las leyes del
mercado asi como los apoyos y el tratamiento que recibe de la sociedad en su

conjunto (Garrido, 1995, p. 27).

El mundo laboral y otros ambitos econdmicos y productivos, marcan actualmen-
te muchos aspectos de la vida de las familias, pero son dificilmente permeables a las
demandas que provengan de ellas, con lo que, siendo (la familia) un microsistema
muy sensible a las presiones, su capacidad de modificarlas o gestionarlas de una for-

mMa menos agresiva €s escasa.

En este sentido y desde el andlisis sociolégico, Aguinaga Roustan y Comas Arnau
(1991) abordan la tension que recae sobre la familia (la tensién ejercida, por parte
de la sociedad), que la identifica como responsable ultimo de la crianza y que que-
da reflejada en una tendencia a culpabilizarla de forma undnime, eximiendo de toda
responsabilidad al resto de la sociedad que, sin embargo, si puede tomar un papel
activo en el reparto de recursos para ayudar a la crianza. En general, hay una autoex-
culpacidn social ya que, con sostener las estructuras sociales que vigilan, sancionan y
atienden a los casos extremos, parece que todo lo demas es Unicamente potestad de

la familia, independientemente de las presiones a las que se la someta.

La familia en nuestra sociedad encuentra un reconocimiento, que la sitda en un
lugar destacado frente a otras Instituciones con las que comparte la educacién, sus
funciones tienen un valor especifico, pero ese entorno social tal como se ha dicho la

somete a tensiones que le enfrentan a dilemas:
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A menudo el problema es el tiempo. Parece una paradoja que en la fa-
milia moderna, situada bajo el signo del ocio, justamente lo que falte sea el
tiempo. Pero ello es asi porque, al ser consustancial la légica economica al
modelo de familia individualista, éste se convierte en un articulo de consu-
mo de lujo. Muchas veces los padres alegan que “La calidad es mds impor-
tante que la cantidad” Sin embargo, lo que la mayoria de las actividades
expresivas requieren es calma y sosiego y lo uno es tan importante como lo
otro. Acaso habria que recordar la conocida frase de “El tiempo es oro”. Pero,

cabria preguntar: “Oro, spara qué? ; Para vivir o para consumir? ;Para ser o
para tener? (Flaquer, 1998, pp. 120-121).

Esta interconexion entre los contextos sociales cambiantes y los compromisos
sociales que deben garantizar ciertas condiciones de crianza es un tema claramente

vigente y que este mismo autor en un trabajo reciente expone de la siguiente manera:

El crecimiento de la monoparentalidad que documenta este estudio
constituye un reto de primera magnitud si deseamos garantizar la necesa-
ria igualdad de oportunidades para todos los menores. El auge de la diversi-
dad familiar, no solamente fruto de los cambios en las estructuras familia-
res sino también de la proliferacion de hogares formados por personas con
diferentes origenes étnicos, es un importante desafio al que deberia darse

cumplida respuesta a través de la reforma social.

Aunque sabemos que una parte de la pobreza y de otros problemas que
afectan a la infancia se relaciona con la inestabilidad matrimonial y con la
difusion de la monoparentalidad, seria un grave error estigmatizar a lo pa-
dres y madres solos considerdndolos culpables de unos problemas cuyas gé-
nesis, diagndstico y tratamiento deben plantearse desde la optica de las poli-
ticas sociales. Los andlisis de los datos europeos sugieren que el bienestar de
los nifios y adultos que viven en hogares monoparentales dependen en gran
medida de cémo los gobiernos de cada pais enfocan dicha problemdtica y de
como y hasta qué punto se pretenden salvar las brechas entre las estructuras
sociales emergentes y las disposiciones en vigor de los Estados de bienestar

(Flaquer, et al., 2006, p. 133).
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2.2. PERSPECTIVA EVOLUTIVO- EDUCATIVA

La diversidad estructural configura un panorama complejo, sin embargo, con el
reconocimiento de la especificidad de sus funciones, sea cual sea su estructura, la
familia sigue siendo considerada un contexto de gran importancia en el desarrollo
humano. Las funciones, siendo las mismas, son cubiertas por dindmicas familiares
que pueden ser diferentes o muy diferentes entre si, lo que acrecienta el interés por

su estudio.

En este sentido Palacios (1999) expone cuatro razones que avalan el papel de la
familia en el desarrollo:
« es una influencia muy temprana, hacia la que el sujeto tiene una gran
dependencia
« es muy persistente en largos periodos de tiempo
« tiene especial intensidad y por lo tanto gran capacidad configuradora
« hay un alto grado de acuerdo en la influencia que tiene en los ambitos

personal y social.

La diversidad individual constituye un hecho esencial en el desarrollo humano,
la familia tiene un peso reconocido sobre la criatura, pero ésta no es ni sélo pasiva
ni sélo receptiva. De hecho, la crianza de cada hijo tiene rasgos diferenciales, como
se pone en evidencia en el estudio de las diferencias entre hermanos (Arranz y Ola-
barrieta, 1998). En un interesante articulo sobre nifios en proceso de adopcidn, se
ahonda en la constatacién de estas diferencias individuales en la infancia temprana y
el modo en que influyen en la crianza, Loutre (1981) describe la necesidad de lo que

denomina «adaptacidn reciproca» como punto clave:

Estos dos ejemplos nos obligan a repetir que si algunos hogares pueden
resultar buenos para cualquier nifio por sus caracteristicas, hay otros que
no son buenos o malos en si mismos, y cuya calidad estd de alguna manera

en funcion de las caracteristicas del nifio que acogen.

(...) Para tranquilizar a nuestros lectores nos apresuraremos a indicar
que no existe la madre o nodriza ideal, receptiva por igual a todas las se-

fiales del nifio y que tampoco es necesario que exista si tenemos en cuenta
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la propia esencia de la interaccion. En efecto, no hay que olvidar que esta
interaccion es tanto ajuste de la madre al nifio como del nifio a la madre
(Loutre, 1981, p. 98).

La necesidad de esta interaccion y el proceso de ajuste que conlleva, estan am-
pliamente reconocidos; por otra parte, toma en cada familia diferentes rasgos tal

como queda explicado en este texto:

(...) las prdcticas educativas familiares no constituyen un todo homogé-
neo. Por el contrario, se caracterizan por su heterogeneidad, de forma que
no sélo no hay dos familias que hagan exactamente las mismas cosas, sino
que una misma familia modifica sus comportamientos a lo largo del tiempo,
de modo que sus hijos se sumergen en experiencias diferentes. Las creen-
cias, conocimientos, condiciones de vida, ideas, etc., configuran a cada fa-
milia como un microsistema distinto que a su vez, se modifica con el tiempo
(Vila, 1995, p. 74).

Se establece asi la necesidad de especificar el marco desde el que se analizan las
interacciones en la familia. El hecho de que el bebe humano dependiente y buscador
de contacto necesite el contexto de cuidados que representa la familia, tal como ya
se ha dicho, no le hace ni pasivo ni Unicamente receptivo. Esto implica revisar mode-
los que presentaban una linealidad causal en la influencia de la familia sobre el nifio

y la nifia.

El enfoque ecoldgico en el que se sefiala la importancia del microsistema de la
familia como contexto de desarrollo, es el marco de referencia que cuenta con mayor
consenso. Sobre la familia las lineas de investigacion y estudio en Psicologia abordan
diferentes campos, en una obra fundamental Palacios y Rodrigo (1998) establecen
una serie de dimensiones para el analisis de la familia desde una perspectiva evolutivo
educativa, entre ellas, el estudio de las cogniciones de los padres, el estilo relacional
de la familia y el entorno educativo familiar. Por su parte, Arranz (2004) examina am-
pliamente los diferentes estudios referentes a las teorfas implicitas de los padres. Y
presenta detalladamente el estado de las diferentes investigaciones, que engloba en
dos grandes modelos: el contextual-ecolégico y el interactivo- bidireccional y sistémi-

Cco:
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(...) en el marco bidireccional actual, se analiza las variables tanto del
nifio como de los padres a la hora de construir una interaccién que puede

afectar al curso del desarrollo psicoldgico (Arranz, 2004, p. 151).

También Triana y Simdn (1994) profundizan en la existencia de diferentes enfo-
ques en las investigaciones y los cambios que los han ido configurando. Un enfoque
que se ha mantenido como mayoritario durante largo tiempo, es el que hace hincapié
sobre el peso que tienen las conductas de los padres sobre los hijos. En relacién al
mismo las investigaciones se centraban en analizar, sobre todo, los efectos de las
practicas de crianza. Sin embargo, a partir de los afios sesenta se empieza a aceptar
otro enfoque que argumenta y defiende la “bidireccionalidad de las influencias pa-
terno-filiales” y que abre una nueva dimensidn en la investigacion al proponer, entre
otras novedades, examinar las creencias que tienen los nifios sobre la familia y como
através de ellas interpretan larealidad y la influencia de esto sobre su comportamien-

to. Encontramos este planteamiento también desarrollado en Rodrigo (1995).

A su vez, Palacios (1999) apoya también este cambio de perspectiva y analiza
las aportaciones del modelo tradicional de socializacién (que sostiene que los com-
portamientos parentales de cada una de las tipologias de los estilos de socializacién
-democratico, autoritario, permisivo, negligente- van a derivar en una serie de con-
secuencias que seran visibles, en las conductas de los hijos), pero también sefala
sus limitaciones y su rigidez ya que se deben tener en cuenta las caracteristicas de
la situacion, las caracteristicas psicoldgicas del destinatario, su edad, la percepciony
aceptacion de las practicas educativas de los padres, sin olvidar que, mas alla de las
intenciones, existen componentes psicoldgicos que no son susceptibles de un con-
trol consciente y voluntario por parte de los padres. Por lo tanto, cree conveniente
el paso a un modelo de construccién conjunta y tener en cuenta otras multiples in-

fluencias:

Pero, incluso dentro de las influencias ligadas al estilo de relaciones fa-
miliares, se hace necesario modificar el modelo tradicional de socializacién
padres-hijos por un modelo mds complejo que dé entrada al papel de los
hijos y su contribucién en el proceso; un modelo que pone mds énfasis en la
construccion conjunta que en las influencias verticales en las que los padres
estdn arriba y ejercen su influencia sobre los hijos, situados abajo (Palacios,

1999, p. 268).
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Desde este modelo ecolégico y bidireccional resulta interesante rescatar el con-
cepto de ciclo vital familiar. En la revision que Beyebach y Rodriguez Morejon, (1995)
presentan sobre los ciclos vitales familiares que distintos autores proponen, encon-
tramos similitudes y diferencias. La paternidad, el nacimiento de los hijos, es un ciclo
que recogen de manera unitaria todos los autores citados (Aldous, Durvall, Barnhill y
Longo, Haley, Minuchin y Fishman, Pittman, Carter y McGoldrick). La escolarizacién
también se presenta como un ciclo vital familiar en cinco de ellos (Aldous, Durvall,
Barnhill y Longo, Minuchin y Fishman, Pittman). Pero sélo uno de ellos reconoce

como ciclo la escolarizacién temprana (3-6 afos), (Durvall, 1957).

Transcurrido ya un tiempo desde esta clasificacidn, se constatan cambios en al-
gunos de estos ciclos. Quizas en este ciclo de la escolarizacion temprana, reconocido
tan solo por un autor (Durvall, 1957), es donde se puede afirmar que se han dado las
mayores novedades, constituyéndose en una experiencia cada vez mas generalizada
entre las familias en los primeros afios de crianza, el entrar en relacion con el contex-

to escolar.

Entre algunos argumentos que pueden aclarar esta tendencia resultan de interés
los sefialados por Levine y White (1987) que remarcan la importancia que ha tomado
la cualificacién profesional como eje de un nuevo ordenamiento social, lo que hace
que las familias vivan todo el proceso formativo de sus hijos con una especial aten-
cidn. El éxito escolar esta imponiendo unas expectativas y una tension sobre los mas
pequefos, sobre todo en ciertas clases sociales, desconocidas hasta el momento. En
un articulo de Ochaita (1995) que examina el desarrollo de las relaciones padres- hi-
jos, utiliza el “periodo preescolar” como una de las fases por las que pasa la familia
casi de manera mayoritaria. Y en el anterior periodo, que es la “primera infancia”,
también hace referencia al acceso a las Escuelas Infantiles y lo que esto supone en las

dindmicas familiares.

Cada familia vive ciclos vitales y transiciones. Las tensiones propias de cada ciclo
inciden de manera diferente en las dindmicas de cada familia, para Falicov (1991) no
hay que enfocar la existencia de conflictos como algo necesariamente negativo, ya
que es precisamente la experiencia y la capacidad de resolverlos un elemento esen-
cial que incentiva que se pongan en marcha las capacidades de las familias. La reali-

dad vital no apoya una vision idealizada del desarrollo (sea cual fuere el ambito de
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referencia), carente de procesos de adaptacién que vayan planteando dificultades.
Las familias y sus miembros estan inmersas en intensos procesos de cambio. Obviar
esto y pretender que los contextos familiares sean idilicos, no ayuda a establecer una

interaccion ajustada con ellas.

Las familias que entran en relacién con la Escuela Infantil, a pesar de enfrentar-
se a tensiones similares no reaccionan a ellas de manera uniforme. Las maestras de
la Etapa de Educacion Infantil, se relacionan con una gran diversidad de estructuras
y dindmicas familiares. Esto hace que aunque las familias entre si compartan unas
caracteristicas propias del ciclo vital en el que se encuentran (y que aparentemente
les confiere una cierta homogeneidad), cada una de ellas, desde sus propios rasgos
diferenciadores, presentan una gran diversidad en muchos aspectos. Esto obliga, en
la practica, a las maestras a mantener una especial alerta y a no confiar en una uni-
formidad de reacciones. Esta riqueza de dindmicas diferentes impone también, una
tension para la que ese necesario estar preparadas y tener recursos. Tal como se ha
propuesto al inicio de este capitulo la mejor hipdtesis para planificar la interaccion
con las familias es la que defiende su heterogeneidad como aspecto mas relevante.
La Psicologia al estudiar las dindmicas familiares desde nuevos modelos puede, con-
tribuir desde la formacidn del Profesorado a afianzar esta idea de romper estereoti-
posy comprender con mds profundidad esta heterogeneidad familiar, lo que seria un

paso previo para llevar adelante la relacién con las familias.
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INFANTIL

Para comprender la Escuela Infantil actual, resulta imprescindible realizar una
revision de cdmo se ha implantado la Etapa de Educacidn Infantil y las grandes dife-
rencias que se estan dando en lo que se refiere a esta implantacidon en cada uno de
sus dos ciclos. Diferencias que constituyen hoy en dia una fractura de la Etapa, que
puede tener consecuencias en frenar su consolidaciéon y en dejar en papel mojado
un Proyecto de Educacidn para la infancia 0-6 afios, que se dibujaba como uno de los
grandes retos del Sistema Educativo. Como se puede comprobar en este fragmento
de una editorial reciente de la revista Aula de Infantil, existe un clima de preocupacion

en relacion a estos temas:

Si pudiéramos hablar de que la diversidad tiene que ver con la flexibi-
lidad, seria un halago. Pero no, sencillamente es desorden. Para acabar de
rizar el rizo, hace pocas semanas surgio el acuerdo, a través de la Ley de
Presupuestos (sic), de universalizar y hacer efectivo el derecho a la educa-
cion de los mds pequerios mediante acuerdos- convenios entre el MEC y las
comunidades auténomas. Y claro, el primer escollo que tendrdn que afron-
tar es definir qué se considera educacién infantil de primer ciclo, porque el
MEC se ha inhibido en definiciones y posicionamientos. A estas alturas ya
no nos sorprende que haya regresado el término «guarderia» en diferentes
discursos de algunos politicos y, sobre todo, en los medios de comunicacion

(Editorial, 2007, pp. 49-61).
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Con el propdsito de esclarecer lo que esta sucediendo se presenta en este capi-
tulo un examen de la trayectoria de esta Etapa, ligada a una legislacidon que ha os-
cilado entre abrir grandes expectativas en un primer momento, para mas tarde no
consolidarlas y provocar desilusiones. Esta investigacion estd centrada en la practica

educativa de las Escuelas Infantiles y en este capitulo se justificard esta delimitacidn.

El microsistema de la Escuela Infantil (al encuadrarse en una Etapa que debia re-
afirmar una identidad propia dentro del sistema educativo) es especialmente sensi-
ble a las influencias del exosistema. Los vaivenes de las legislaciones educativas no
le han ayudado a tener un clima estable para favorecer su consolidaciéon. En muchos
aspectos, el reto de lainsercion de una nueva Etapa, parecia que podia ser enriquece-
dor; las caracteristicas de estas edades tenian que marcar un curriculo diferente, con
unos profesionales abiertos a desarrollar capacidades en cierto modo novedosas. La
accion, la globalidad, la comunicacién, el juego, laimportancia de las relaciones tanto
entre los iguales como con los adultos, el acercamiento y la participacion de las fa-
milias a la escuela, parecian ejes con grandes potencialidades educativas en el tramo
0-6. Al presentar el devenir de las Escuelas Infantiles se prestara atencion al periodo
en el que surgieron, en el que a penas habia una normativa legal para su regulacion
y el periodo posterior dotado de una legislacién especifica y dentro del sistema edu-

cativo.

Dado que se pueden constatar diferentes ritmos de implantacion de los dos ci-
clos seguin las Comunidades Autédnomas y sus transferencias educativas, se revisara
la situacion en el entorno de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Por ultimo se
presentara como queda recogido en ese cambiante marco legislativo el tema de las

relaciones familia-escuela.

3.1. LAS ESCUELAS INFANTILES

El término Educacidn Infantil puede abarcar una tematica muy variada. La educa-
cion de las edades tempranas ha tenido su propio recorrido histdrico, como se puede
comprobar en la obra dirigida por Lebrero Baena (1998), que ha tenido una amplia
difusidn, donde se presenta una Unidad Didactica dedicada a los Antecedentes de la

Educacidn Infantil: de la Antigtiedad a la llustracién y que desarrollan Gutierrez y Pernil
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(1998), Vergaray Pernil (1998), y Pernil (1998), como el titulo indica se trataria de exa-
minar los antecedentes de la Educacidn Infantil en un sentido general en épocas en
las que no existian las actuales estructuras educativas. Fuera de lo que es el sistema
educativo ordinario, también hay que tener en cuenta que la atencidn a las edades
tempranas reviste diferentes formas, ya que son muchas las necesidades que se de-

ben cubrir, algunas también se trataran en este apartado.

Las Escuelas Infantiles se ocupan de la Educacion Infantil, pero no son los unicos
servicios que lo hacen. Las Escuelas Infantiles estan dentro del sistema educativo,
pero esto es un hecho novedoso. Por tanto una primera consideracion general es que
esta Tesis se centra en la Etapa de Educacidn Infantil, es decir en la Educacién Infantil
que estd inserta y reconocida a nivel legislativo como una Etapa educativa y en los

centros que se ocupan de ella, las Escuelas Infantiles.

La revisidn del proceso histdrico que se ha seguido para llegar al panorama actual
pone en evidencia una serie de aspectos claves, Molina y Jiménez (1995) abordan los
origenes de la Escuela Infantil, y se centran en lo que ya pueden considerarse institu-
ciones de atencidn a la infancia, en su andlisis exponen que los cambios socioecond-
micos y cientifico culturales motivados por la revolucién industrial (siglo XIX) fueron
claves para su aparicién pero, también, marcaron su funcién, siendo en los inicios
claramente asistencial para pasar, posteriormente, a desarrollar la dimensién educa-
tiva. Estas autoras analizan que el peso de la funcion asistencial ligada claramente a
los origenes sigue siendo, hoy en dia, dificil de articular con la funcién educativa mas
reciente y en cierto modo mas débil, esta doble funcionalidad sigue generando con-

tradicciones e indefiniciones, sobre todo, en el primer ciclo.

Por lo tanto, el contexto de este trabajo lo constituye la Educacidn Infantil en
cuanto que estd relacionada con la creacidn y consolidacion de Instituciones, Estruc-
turas y Profesionales que realizan una labor educativa cotidiana en colaboracidon e
interaccion con las familias, hecho que histdricamente se puede considerar reciente y
que abarcara un periodo anterior a la aparicion del marco legislativo y otro posterior
en el que ya se puede hacer referencia a leyes y decretos tanto Estatales como Auto-
ndémicos. A continuacion se analiza este primer periodo y la coexistencia de la Escuela

Infantil con otra tipologia de servicios de atencidn a la infancia temprana.
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Como precedente, una Comision de las Comunidades Europeas decidid, en la dé-
cada de los ochenta, que le incumbia estudiar la evolucidn de las infraestructuras
y de los servicios de atencidn a la infancia para, a continuacidn, proponer medidas
destinadas a su mantenimiento y ampliacién. Camille Pichault fue la encargada de re-
dactar un informe (publicado en 1984) acerca de las instalaciones y los servicios para

el cuidado de los nifios de 0 a 3 afios citado por Moss (1990).

Partir de lo que existe para planificar las necesidades era el objetivo del docu-
mento que en 1990 publicd el Ministerio de Asuntos Sociales espafiol, encabezado
por Peter Moss. Un estudio a nivel europeo de gran complejidad e interés, donde se
puntualizaba que existian distintos tipos de servicios, con diferentes denominaciones
y que esto, a nivel internacional, suponia una dificultad importante a la hora de orde-
narlos. Pero no sdlo era diferente la denominacidén sino también el tipo de atencién
que ofrecian esos servicios y las edades a las que iban dirigidos. Desde una perspec-
tiva general, la diversidad de servicios era mayor entre los paises que se estudiaban,
ya que, internamente cada pais guardaba una menor variacién. En el caso de Espafia
a nivel interno el informe recoge los siguientes términos: Guarderia, Escuela Infantil,

Escole Bressol y Centros de preescolar.

Sin embargo, la Escuela Infantil no es ni ha sido la tnica forma de atencién a la
infancia (sobre todo en las edades mds tempranas), ésta puede estar a cargo de otros
servicios, Vila (1998) hace una recopilacién y deja constancia de que existen, servicios
diferentes a la Escuela Infantil como, por ejemplo, el Preescolar Na Casa de Galicia,
que nace a finales de los afios 70 y que mantiene su desarrollo tal como se puede
comprobar consultando su direccién electrdnica (Preescolar na casa). La casa de los
Niflos que, en 1986, pone en funcionamiento la Comunidad de Madrid. Berea (1992)
trata ampliamente la diversidad y el desarrollo de estos Servicios de atencidn a la

infancia.

Es decir, que la no uniformidad de servicios de atencién es un hecho y por su-
puesto, una legitima opcién defendida claramente desde la psicologia comunitaria
(Vila, 1998, 2000). Asi lo confirma Febrer (2007) que expone una experiencia reciente,
acerca de los espacios familiares. Sin embargo y aun partiendo del reconocimiento y
la valoracion positiva de todas estas experiencias, para seguir delimitando este traba-
jo es necesario precisar que estos servicios quedaran fuera de su ambito de estudio,

que quedarad referido Unicamente al contexto escolar.
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Por otro lado, las propias “Guarderias” (denominacién de amplio uso) que se van
a tomar como principal referente, aiin siendo aparentemente servicios mas homo-
géneos, tienen procedencias y antigliedades diversas. La obra de Molina y Jimenez
(1995), antes mencionada, habla de una Escuela Infantil que ha vivido enormes trans-
formaciones. La actual red de Escuelas Infantiles de Vitoria-Gasteiz, en un documento

publico, hace un analisis de su devenir histdrico y proporciona estos datos:

Las escuelas que forman la estructura educativa municipal tienen dife-
rentes procedencias y antigiiedad. Virgen blanca, del Instituto Nacional de
Asistencia Social y transferida por la Diputacion en 1984; Humeen Etxea,
de las Madres Mercedarias; Arana de la asociacién de vecinos del barrio,
absorbida en 1976; y Txagorritxu, de creacién privada y transformada en

municipal en 1979 (La primera Escuela, 1993, p. 10).

Se ha utilizado intencionalmente la denominacion de “Guarderias” porque la ac-
tual de Escuela Infantil esta apoyada en un acontecimiento de gran relevancia como
ha sido la legislacion de la Etapa. Pero que como sefalan Bassedas, Huguet, y Sole

(1998), este es un hecho muy reciente.

Tal como expone Ferrero (1998), fueron las Profesionales de las propias Guar-
derias, los movimientos de Renovacién Pedagdgica, las coordinadoras de Escuelas
Infantiles, quienes mayor énfasis y esfuerzo hicieron para lograr regular esta Etapa,
la exigencia era una legislacion. Sin embargo, lo que parecia una conquista que iba a
reportar grandes avances, ha estado marcada por muchos obstaculos, tanto que es
necesario preguntarse si lo que define a la Escuela Infantil y a la Etapa de Educacién
Infantil, en este momento (después de los diferentes proyectos legislativos), ha con-
tribuido a una consolidacion de la misma o a penas ha modificado, un espacio ambi-

guo y que contintia siendo terreno de contradicciones.

Una amenaza que se vislumbra es la paulatina ruptura de la unidad de la Etapa:
del original tramo 0-6, se ha pasado a diversas divisiones. Algunos centros (sobre
todo de Titularidad privada o concertada) han optado por ir asimilando hacia abajo
los niveles de Educacion Infantil hasta plantear una oferta educativa que incluye des-
de lo 0 alos 18 afios), el modelo mas comun en la red publica de nuestra comunidad

es el que presenta un centro con Primaria y Educacién Infantil, en esta con el segundo
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ciclo completo y aula de dos afios y Escuelas Infantiles que se hacen cargo dnicamen-
te del primer ciclo. Hoy en dia resulta excepcional encontrar Escuelas Infantiles que
cubran la totalidad de la Etapa, algo que parecia la opcién mds coherente para ofre-
cer unas condiciones que permitieran consolidar la identidad de una nueva Etapa, se

ha convertido en un vestigio (Patronato Municipal de Educacién Infantil de Granada).

Consolidar la identidad de la Etapa completa, fue un objetivo claro para muchos
profesionales; asi queda de manifiesto en la Introduccidn de la obra de Bassedas, Hu-

guet, y Sole (1998) Aprender y ensefiar en Educacién Infantil:

A la complejidad aludida debe ariadirse nuestra voluntad de escribir
un libro que abarcara toda la etapa, con los riesgos que ello supone. Buena
parte de la literatura existente sobre la educacion infantil —por suerte abun-
dante y de calidad- en general se ocupa del primer ciclo o del segundo —o de
un periodo de edad (por ejemplo, de 0 a 2 arios), o de un aspecto concreto a
una edad determinada-. Hemos intentado hacer un libro para la etapa, que
ponga de relieve las continuidades y también los aspectos mds especificos de
sus dos ciclos, asi como las particularidades de los diferentes niveles que la

componen (Bassedas, et al., 1998, p. 9).

Una de las vias para contribuir a esta consolidacién, en estos momentos criticos,
es la de realizar investigaciones sobre la totalidad de la Etapa, objetivo que también
se asume en esta Tesis, que abarca la Escuela Infantil, de la Etapa de Educacion In-
fantil en su globalidad 0-6 afios, tomando como marco la legislacion existente, que a

continuacion se expone.

3.2. LEGISLACION DE LA FTAPA DE EDUCACION INFANTIL

La legislacion de la Etapa tiene una especial relevancia porque ha sido conside-
rada como el paso primordial para la ordenacién y desarrollo tanto de la Etapa en si,
como de lo centros que se ocupan de ella. Como ya se ha comentado muchos secto-
res veian urgente esta necesidad de regular la atencion educativa en el tramo de 0 a
6 afios. Partiendo de los Derechos del nifio y después de una revision de la Historia

del parvulario en Espafia, Moll (1988) planteaba el estado legislativo de la Etapa des-
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tacando, la necesidad de una actualizacidn, teniendo en cuenta el marco Europeo, y

el interés de tratar a la etapa desde un planteamiento educativo y riguroso:

ElReal Decreto de 9 de enero de 1981 fija las ensefianzas minimas para
el Ciclo Inicial, que posteriormente estardn desarrolladas en la Orden de 17
de enero del mismo ario y hacen referencia explicita a la Educacién preesco-
lar y Ciclo Inicial. Dichas orientaciones tienen efectos obligatorios en toda
Esparia, a excepcion de las autonomias como el Pais Vasco y Cataluria, que
tienen transferidas la competencias en educacién. (...) Por ultimo, al menos
hasta la actualidad presente, no se han desarrollado otras leyes, decretos,
etc., que varien la consideracion de la educacién de los nifios hasta seis arios,
al menos a nivel de todo el estado espafiol. (...). En estos ultimos arios se ha
ido configurando la necesidad de adecuar el sistema de ensefianza espariol
a las necesidades formativas y profesionales de los ciudadanos. Sin duda la
integracion de Esparia en la Comunidad Europea, y la aceptacion mundial
de Esparia como un pais moderno y avanzado, ha conducido a pensar en
las necesidades de formacion humana, cultural, técnica y profesional que

necesitamos.

Esta reforma prefigura una Ley de Ordenacion del Sistema Educativo
Espariol, a todos los niveles de la educacion; desde la educacion infantil has-
ta la Universidad. Es importante reforzar la idea que ya aparece, sobre la
consideracién de la etapa de los primeros meses de vida hasta los seis afios,
como una etapa educativa con especificidad propia. Indudablemente, la co-
rresponsabilidad entre familia y escuela es necesaria, asi como permitir la
libre decision de los padres sobre la edad de escolarizacion de los hijos (Moll,
1988, p. 14).

Esta demanda interna de la necesidad de una legislaciéon estaba apoyada, a nivel
externo, desde Europa. Asi se refleja en las recomendaciones que, cada representan-
te de la Comunidad Europea, presenté en sus respectivos informes y que quedaron
recogidas en un Unico documento. En el caso de Espafia fueron 10 y asi queda expues-

ta la primera:
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1. La necesidad de crear una politica en materia de guarda de nifios que
respete el derecho de los nifios a la ensefianza, como estipula la constitucion
espariola, y que asegure una calidad éptima de los servicios en un sistema de
valores pluralista. La aplicacion de esta politica requiere la creacion de una
vasta red de centros de ensefianza destinados a los nifios de 0 a 6 afios. Tan-
to estos centros como los otros servicios deben estar organizados de manera
que permitan a los padres llevar al mismo tiempo una vida familiar y una
vida profesional, participando en actividades sociales, culturales y politicas

en condiciones dptimas (Moss, 1990, p. 284).

El resto de recomendaciones tocan aspectos como la necesidad de fomentar la
formacidn de los Profesionales, los programas de formacidn, la necesidad de coor-
dinacion entre las diversas entidades y la investigacion en la etapa, sobre todo, para

reforzar los aspectos pedagdgicos, etc.

En este clima y aunque el proceso de elaboraciéon no fue sencillo, la regulacion
de la Etapa de Educacidn Infantil que propuso la L.O.G.S.E. en 1990, fue reciba con

grandes expectativas tal como se recoge en este texto:

Conla L.O.G.S.E. se define y reconoce el cardcter educativo del periodo
comprendido entre el nacimiento y los seis afios, se regula desde el punto de
vista normativo y se concibe como una etapa educativa mds, para la que se
enuncian objetivos, se definen contenidos y se perfilan las caracteristicas
mds adecuadas para la atencion a una edad fundamental para el desarrollo

de la personalidad humana (Caparrés, 1998, p. 245).

Sin embargo, el paso del tiempo no ha servido para la realizaciéon de estas espe-
ranzas y en el momento actual hay mas interrogantes que certezas sobre el desarro-
llo de la Etapa. Los titulos de tres articulos recientes dejan patente el alto nivel de
incertidumbre. (Solé, 2004) Crénica de una involucidn: la educacién infantil en la LOCE,
(Alonso Gil, 2006a) De la LOGSE a la LOE, pasando por la LOCE: la desintegracién de una
etapa educativa, (Alonso Gil, 2006b) Educacion infantil en la LOE: una oportunidad per-
dida.
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Un hecho que tiene relevancia en este sentido, es la aparicion de medidas legales
que afectan de manera segregada al primer ciclo, entre ellas merece una especial
atencidn la que establece la LOE (Ley Organica 2/2006) de dotar econédmicamente las
plazas del segundo ciclo, logrando asi su gratuidad. Quizas haya que esperar para que
medidas parecidas se hagan extensivas al primero, pero de momento no hay previ-
siones por lo que el trato al primer ciclo en este punto es claramente discriminatorio

y contribuye a su precariedad.

Si la etapa se define como tnica, el curriculo, su desarrollo y los ele-
mentos que lo componen, asi como los requisitos minimos de los centros,
profesionales, ratios y la organizacién de sus dos ciclos, deben mostrar su

equilibrio, coherencia y unidad. Pero no es asi (Alonso Gil, 2006b, p. 40).

Por unlado, la no obligatoriedad de la Etapa es un aspecto que ha estado siempre
legalmente reconocido pero que, de alguna manera, colisiona con otro hecho que es
el alto nivel de demanda y la insuficiente oferta. Esto parece que se ha querido resol-
ver dejando un amplio margen de decisidn a las diferentes Administraciones. Hay que
sefialar que es algo que afecta de manera diferente a cada uno de los ciclos, pues el
menor numero de plazas se da en el primero. ;Cdmo cubrirlas, en qué condiciones?
Serdn preguntas que encontrardn diferentes respuestas. En nuestro entorno CAPV,
dado que la demanda es mayor a la oferta de plazas y dadas sus competencias, ya se
han abordando proyectos para cubrirla. EI Gobierno Vasco elaboré un Decreto por
el que se regulan las Escuelas Infantiles para nifios y nifias de cero a tres afios en la
CAPV (Decreto 297/ 2002), que se completa con el Decreto que establece los requisi-
tos minimos de las Escuelas Infantiles (Decreto 215/ 2004) y el Decreto que establece

el curriculo de la Educacién Infantil (Decreto 12/ 2009).

Otro de los aspectos que han tratado las diferentes legislaciones ha sido el rela-
cionado con las Titulaciones. Desde la entrada en vigor de la (LOGSE, 1990), se cred
la Especialidad de Educacién Infantil en los estudios de Formacién del Profesorado.
Esto supuso un interesante proceso para buscar la especificidad de la educacién de o
a 6 afios y la formacién que necesitaban los profesionales que se iban a hacer cargo
de ella. Esta especialidad se ha mantenido incluso en estos momentos de cambio
de los estudios universitarios. La integracion en el Espacio Europeo trae consigo la

remodelacién de las Titulaciones. En los estudios de grado de Magisterio, Educacién
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Infantil es una de las modalidades que se mantienen y a la que se le sigue asignando

el tramo de 0 a 6 afios (Real Decreto 55/2005) (Decreto 11/ 2009).

El panorama que se vislumbra es complejo: legislaciones cambiantes; ordenacio-
nes diversas segun Territorios; procesos formativos en transformacién. Por todo ello,
quizas mds que nunca la investigacion y la reflexién sobre la Etapa de Educacién In-

fantil es urgente y por ello un objetivo de este trabajo.

A continuacidn se pasa a exponer cdmo recogen las diversas legislaciones las
relaciones familia-escuela, asi como recomendaciones tedricas sobre su importancia,
tema que se tratard y ampliarad en posteriores capitulos, ya que se ha definido como

el objeto de estudio de esta Tesis.

Entre los rasgos caracteristicos de esta Etapa, destaca el papel de la familia en
estas edades y en todas las legislaciones se ha hecho hincapié en la necesidad de co-

laboracién entre la familia y la escuela. El articulo 7 de la LOGSE (1990) dice asi:

La educacién infantil, que comprenderd hasta los seis afios de edad,
contribuird al desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social y moral de los ni-
fios. Los centros docentes de educacion infantil cooperardn estrechamente
con los padres o tutores a fin de tener en cuenta la responsabilidad funda-

mental de éstos en dicha etapa educativa.

También en la legislacién vigente LOE (Ley Orgdnica 2/2006) en el Titulo I, Capitu-

lo I, Articulo 12, se recoge como el tercero de los Principios generales:

1. La educacidn infantil constituye la etapa educativa con identidad
propia que atiende a ninas y ninos desde el nacimiento hasta los
seis anos de edad.

2. La educacién infantil tiene cardcter voluntario y su finalidad es la
de contribuir al desarrollo fisico, afectivo, social e intelectual de
los nifios.

3. Con objeto de respetar la responsabilidad fundamental de las ma-
dres y padres o tutores en esta etapa, los centros de educacion

infantil cooperardn estrechamente con ellos.
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El Decreto del Gobierno Vasco (Decreto 297/ 2002), por el que se regulan las Es-
cuelas Infantiles para nifios y nifias de cero a tres afios en la Comunidad Auténoma

del Pais Vasco. En el articulo 2: Finalidades, recoge en primer lugar:

Promover, en colaboracién con las familias, el desarrollo integral del
nifio y de la nifia mediante su formacién y socializacion desde la perspectiva
del respeto a los derechos del nifio/a, su bienestar psicofisico y el desarrollo
de todas sus potencialidades: afectivas, senso-motoras, cognitivas, relacio-

nales y sociales.

En el Disefo Curricular Base de Educacidn Infantil del Gobierno Vasco se desarro-

lla el punto 6.5.Relaciones con padres y madres, del que se extrae el siguiente texto:

Para asegurar esta colaboracion, el equipo educativo en el Proyecto Cu-
rricular de Centro establecerd una coordinacién sistemdtica (mediante en-
trevistas, reuniones, etc.) y fomentard diferentes cauces de participacién y
colaboracion en aspectos educativos y de gestion, recogiendo las iniciativas,
recursos y apoyos de los padres y madres ya sean individuales o colectivos.
La participacién individual es la primera toma de contacto. Generalmente
comienza con una entrevista inicial en la que padres, madres y educadores
sentardn las bases de la futura relacion: se conocerdn y establecerdn el cli-
ma de confianza indispensable para que fluya la comunicacion entre ellos.
Los educadores recibirdn las primeras referencias del nifio o la nifia. Los
padres y las madres, a su vez, conocerdn el centro, el espacio fisico, los re-
cursos disponibles, y las necesidades y obligaciones que se derivan del Pro-
yecto educativo. En contactos posteriores, se analizardn todos los aspectos
de la evolucion del nifio y de la nifia, se comentardn y valorardn las nuevas
adquisiciones, las dificultades y los progresos. El intercambio de puntos de
vista proporcionard nuevos elementos de juicio que permitirdn modificar el

proceso, reconducirlo o, simplemente, entenderlo (DCB 1992, pp. 67-69).

Se constata que en todas las Legislaciones y también en todos los ambitos (Esta-
tal y Autonémico), se menciona la importancia que en esta Etapa tiene la colabora-

cion entre la familia y la escuela.
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En cuanto al reconocimiento de un tiempo especifico para las entrevistas y el res-
to de interacciones con las familias, al consultar la Resolucidn de la Viceconsejeria de
Educacidn del Gobierno Vasco que regula diferentes aspectos del funcionamiento de
las Centros de Infantil y Primaria del curso 2007-08 (Resolucién de la Viceconsejeria
de Educacién), se puede comprobar que existe un horario no lectivo para el Profeso-
rado de permanencia en el centro de 7 horas en las cuales las entrevistas estan reco-
nocidas como una tarea a realizar pero junto a otras que también especifica el citado
documento y que tienen el siguiente desarrollo en el punto 2.2. Horario no lectivo de

permanencia en el centro:

Ademds del horario lectivo, se dedicardn 7 horas semanales al centro para la realiza-

cion, entre otras, de las siguientes actividades:

« Tutoria y orientacién de alumnos/as.

* Entrevistas con padres y madres.

* Reuniones de equipos docentes de ciclos, dreas y programas educativos que
se lleven a cabo en el centro, especialmente dirigidas a la elaboracion de pro-
gramaciones de aula.

« Reuniones con el/la PTE, consultor, Especialista de Apoyo Educativo y demds
profesionales en caso de haber en el aula algiin/a alumno/a con necesidades
educativas especiales.

» Proyectos de formacién aprobados por la Direccién de Renovacién Pedagdgica.

 Programacion y realizacion de actividades, proyectos de innovacion...

» Sesiones de evaluacion.

e Claustros.

* En el caso de los centros participantes en el Programa de Normalizacidn Lin-
gliistica o Introduccién temprana del inglés, para preparar y desarrollar los
trabajos correspondientes a la Comisién de Normalizacién.

o Lingtiistica, asi como para acudir a las reuniones de la comision.

« Asistencia a los érganos colegiados de gobierno.

o Actividades de perfeccionamiento e investigacion educativa.

* Preparacién y correccién. (Resolucion, 2007, pp. 26-27).

Esta Resolucion afecta a la Educacidn Infantil, asi lo especifica el documento

oficial, pero resulta que el primer ciclo, o por lo menos los centros que se ocupan
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unicamente de él no se rigen por esa Resolucion, y existe una gran diversidad de
normativas en lo que respecta al reparto de las horas de estos profesionales, donde
se constata una tendencia al aumento de las horas que se denominan presenciales
(de atencidn directa a los nifios) en detrimento de las horas dedicadas a otro tipo de

actividades pedagdgicas.

Este desarrollo legislativo esta apoyado y refrendado a nivel tedrico (Martinez,
Pereira, y Rodriguez, 2000) donde se subraya su importancia y sus efectos positivos.
Como expone Zabalza (1996) haciendo referencia a la Educacién Infantil, bajo el epi-
grafe Los diez aspectos claves de una educacién infantil de calidad, (en el décimo
lugar) justifica que los beneficios de esa colaboracién son multiples y por lo tanto las

razones para dinamizarla deben superar la inexperiencia y la falta de tradicion:

La participacion de los padres y las madres en la escuela infantil espa-
fiola es muy desigual: no tenemos una cultura, institucionalmente asenta-
da, de apertura de la escuela al entorno aunque si hay muchas experiencias,
puntuales pero muy interesantes (casi siempre mds ligadas a la particular
sensibilidad de profesoras concretas que a proyectos desarrollados por la

institucion en su conjunto) (...) .

Este tipo de participacion enriquece el trabajo educativo que se desa-
rrolla en la escuela (la presencia de otras personas adultas permite orga-
nizar actividades mds ricas y desarrollar una atencion mds personal a los
nifios/as), enriquece a los propios padres y madres (que van conociendo
aspectos del desarrollo infantil, descubriendo virtualidades formativas en
materiales y experiencias, incluido el juego, conociendo mejor a sus hijos e
hijas, aprendiendo cuestiones relacionadas con cémo educar) y enriquece
la propia actuacion educativa que las familias desarrollan después en sus
casas. También los profesores/as aprendemos mucho de la presencia de los
padres y madres, y de ver cémo ellos afrontan los dilemas bdsicos de relacién

con nifios/as pequerios (Zabalza, 1996, pp. 49-61).

Enlo que se refiere al objeto de esta investigacion, se puede afirmar que el marco
legal existe y se hacen recomendaciones claras sobre la conveniencia de impulsar la

colaboracién familia-escuela. Pero, para una Etapa en vias de implantacidn las reco-
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mendaciones necesitan un tiempo para concretarse en hechos. Los Centros y sus pro-
fesionales se apoyan tanto en documentos formales, como en la propia experienciay
es necesario, también la colaboracidn de otros estamentos para contrastar lo que se
estd haciendo. Las Escuelas de Formacion del Profesorado no pueden quedar al mar-
gen de este trabajo, de ahi la importancia de que en estos nuevos planes de estudio
se aborde de manera explicita la formacidn de competencias en este dmbito de las
relaciones entre el profesorado y las familias, dado que en los anteriores a penas se
habia desarrollado.

3.3. IMPLANTACION Y REGULACION DE LA ESCUELA INFANTIL,.

El punto de partida de la Escuela Infantil actual no ha sido de cero, existian Cen-
tros y Profesionales con una amplia experiencia, pero la necesidad de regulacidn era,
tal como se ha explicado, manifiesta. Por otra parte, el nivel de la demanda ha ido
aumentando en el primer ciclo y la implantacién del segundo es ya mayoritaria. Pero
este crecimiento que conlleva dar respuesta a la fuerte demanda, no puede abordar-
se sin planes globales organizados y con garantias. Como quedé planteado en los
momentos de auge de la primera legislacién (Ley Organica 1/1990 LOGSE) los retos no

eran simples, porque los objetivos eran ambiciosos tal como se recoge en este texto:

Estos retos se centran en los siguientes grandes apartados:
1. El desarrollo institucional de la escuela infantil.
2. El afianzamiento de un nuevo concepto de nifo/a pequefio como “sujeto de
educacion”.
3. La organizacion del curriculo de la Educacion Infantil acorde con lo sefialado en
los dos puntos anteriores.
4. La revitalizacion profesional de los maestros y maestras de Educacion Infantil

(zabalza, 1996, p. 14).

Respecto a estos cuatro apartados se podrian sintetizar de esta forma: en la
medida que los profesionales puedan realizar una labor de desarrollo sistematico
de esta Etapa, desarrollando su curriculo, los centros iran consolidando su tradicion
educativa y eso les dotara de identidad, lo que a su vez les permitira reivindicar re-
cursos y apoyos. Todo ello repercutird en una mejor comprensién de la infancia y sus

necesidades.
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Si en aquellos momentos era evidente que la tarea era compleja pero necesaria
para garantizar unas buenas condiciones de atencion, por qué con el transcurso del
tiempo, esa percepcidn parece que ha cambiado y ademas sin que los logros se pue-

dan considerar alcanzados.

A continuacidn se pasa a exponer el proceso de esta implantacion en el entorno
de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. En un informe denominado Servicios So-
ciocomunitarios y Familias presentado por Emakunde (1996), uno de los temas sobre
los que se aportaban datos eran las Escuelas Infantiles en la CAPV. La poblacién abar-
caba de 0 a 3 afos (sin especificar por anos) y se exponia que en Araba, la cobertura
era de un 37,7%, Bizkaia 41,6%, y Guipuzcoa el 27,1% y se hacian recomendaciones para

aumentar la cobertura.

Por otra parte, en un andlisis a nivel estatal, realizado a través de 211 cuestionarios

consultando a Profesorado de Infantil, se precisaba lo siguiente:

De todos los alumnos/as de los profesores/as consultados, mds de la
mitad (57,9%) no fueron anteriormente a otros Centros tipo guarderias,
escuelas infantiles, etc.(...) Del 42% del alumnado que si ha recibido una
atencion temprana, la mayoria la empezé a los 2 6 3 arios de edad (44,1%)
y tnicamente un 5,5 % de los nifios/as comenzaron la preeescolarizacion

antes del afios de vida (Lebrero, 1998, p. 28).

En la CAPV ha existido una tendencia a reconocer, a nivel social, la necesidad de
servicios de atencidn a la infancia, algo que ha favorecido el crecimiento de la deman-

day que, a su vez ha facilitado que se hayan invertido recursos en su implantacién.

Recientemente, en 2006 en el Informe sobre la situacidon de la ensefianza en
la CAPV (2002/2004) que presentd el Consejo Escolar de Euskadi, se encuentra un
exhaustivo estudio de las Escuelas Infantiles titulado “Las Escuelas infantiles. Orde-
nacién e implantacién del ciclo 0-3”. En el apartado 2.3.3. Tramo 0-2: distribucién de
la matricula por circunscripciones y modalidades de oferta publica, se dice que la co-
bertura del tramo 0-2, en el conjunto de los tres territorios, es en torno al 25%. Y en
el apartado 2.1 La fase de ordenacidn y planificacién, marca que para el horizonte del

2005 se pretende cubrir el 100% de la demanda en 2 afios.
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Estos datos pueden confirmar que la implantacién de la Etapa en la CAPV ha sido
muy importante en lo que se refiere tanto al primer ciclo como al segundo. Sin embar-
g0, se observa que estd apareciendo una ruptura dentro del primer ciclo y que la im-
plantacidon mayoritaria de las aulas de 2 afios esta contribuyendo a la misma. Ya se ha
sefialado que todo lo que conlleve la ruptura del 0-6 puede ser, alalarga, un factor de
debilitamiento de la Etapa, mds aun si cabe, el fraccionamiento de uno de sus ciclos.

Sobre esto una profesora de una dilatada experiencia en la Etapa opina lo siguiente:

En este sentido, lo que ha ocurrido en el Pais Vasco es sintomdtico de lo
que estd pasando en otros sitios. Se han regularizado un monton de aulas
de dos afios que se abrieron sin ningun tipo de control, mientras la Adminis-
tracion o los sindicatos miraban para otro lado, y se ha creado una entidad
para el 0-2, Haurreskolak Partzuergoa, cuyo objetivo bdsico es la extension
cuantitativa rdpida, de forma que han abierto centros en todos aquellos
pueblos en los que el ayuntamiento estaba dispuesto a ceder un local. Todo
esto ha provocado problemas muy serios porque cada uno se ha tenido que
buscar la vida, ya que no han recibido un asesoramiento coherente y la falta
de referentes es tremenda. Hay que reconocer que han gastado mucho dine-
ro y que se han abierto muchos centros, pero lo que no se ve es interés por
ofrecer un modelo adecuado a la idiosincrasia de la infancia (Elorza y Luna,
2007, p. 35).

La consolidacion de la Etapa y de los Centros que se ocupan de ella, asi como de
sus profesionales, es inseparable (como ya se ha expuesto en el primer capitulo de
este trabajo) y debe estar unida a un crecimiento que ofrezca garantias. Quizas es
pronto para hacer una valoracién rigurosa, el Decreto con fecha del 2002 para regular
las Escuelas Infantiles y la entidad publica para su gestiéon Haurreskolak Partzuergoa
se han enfrentado a una ardua tarea, pero no por ello hay que desoir voces como la
de esta profesional, que desde su compromiso con la infancia y su dilatada experien-
Cia, da una visidn critica de cdmo se estd planificando el desarrollo de la Etapa, sobre

todo en lo que se refiere al primer ciclo.

En todas las legislaciones queda claramente establecido que se trata de una Eta-
pa no obligatoria; sin embargo, en nuestro entorno, la CAPV, la demanda de plazas

se sigue manteniendo. Este parece ser uno de los grandes retos, responder a esta
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demanda desde una coherencia con los objetivos educativos que deben constituir el

eje de la Etapa.

No es suficiente detectar la demanda social y planificar cdmo cubrirla, si olvida-
mos las condiciones que se deben cuidar. Si, ademas, nos enfrentamos a unreto (y la
educacidn de la etapa 0-6, lo es), la reflexién conjunta de una “comunidad de indaga-
cién” y la investigacidn, son los pilares basicos para definir esas condiciones. Combi-
nar la experiencia que desde distintos ambitos puedan aportar los profesionales que
se dedican a un mismo campo, permitird tomar como punto de referencia la realidad,
y hacer propuestas. Desde diferentes trabajos, autores de la importancia de Schaffer
(1994) y Bronfenbrenner (1987) abordan estudios sobre los cuidados a la infancia fue-
ra de la familia en guarderias o preescolares y perfilan lineas de investigacion de gran
interés: el papel del educador, la ratio, el tipo de interacciones adulto-nifio, el papel
de los pares, y también las relaciones entre familia y escuela. No bastan las extrapo-
laciones desde otras etapas, no se debe olvidar que venimos de denominar a este
tramo Etapa preescolar. Indagar sobre las caracteristicas diferenciales y propias de la

Etapa de Infantil, necesita todavia de muchos esfuerzos.
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CAPITULO 4: DE LA DISCONTINUIDAD A LA CONVERGENCIA
ENTRE CONTEXTOS

En los anteriores capitulos se han examinado por separado los dos términos que
van a entrar en relacién. Los dos microsistemas, Familia y Escuela Infantil, cada uno
con su propia dindmica interna, sus evoluciones, sus transiciones. Si tomados por
separado se pueden reconocer como dos contextos de desarrollo centrales para la
infancia, ;por qué al establecer la relacidon entre ambos aparecen tantos inconvenien-

tes?

Con el propdsito de avanzar en este punto, se plantea un reconocimiento de esta
discontinuidad, no como algo negativo, sino como un elemento dinamizador de las
relaciones. Reconociéndose ambos contextos como diferentes pero valiosos, su re-
lacidn parte de la necesidad de conocerse para comprender en qué sentido ambos

pueden enriquecer el desarrollo de cada nifio y cada nifia.
4.1. EL ESTUDIO DE CADA CONTEXTO

A través del andlisis de una serie de aportaciones se puede constatar que existe
un amplio consenso en considerar que existen diferencias entre ambos contextos. En
este primer fragmento se plantean estas diferencias de forma comparativa, es decir,

por un lado lo que predomina en la escuela y por otro lo que predomina en la familia:
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La comunicacion y cooperacion entre la escuela y familia no es, sin
embargo, una tarea sencilla, porque se trata de dos microsistemas con ca-
racteristicas propias. Lacasa (1997) se ha referido a las importantes dis-
continuidades que existen entre el hogar y la escuela, asi como a algunos
estudios indicativos de la falta de convergencia entre ambos dmbitos y sus
consecuencias. Las discontinuidades se refieren al papel del grupo, la orga-
nizacién espacio-temporal, los sistemas de comunicacién y la ecologia y fun-
cionalidad de los aprendizajes. Simultdneamente, Groenendaal, Goudenay
Olthoff (1997) han subrayado en un estudio longitudinal las importantes
diferencias de interaccion comunicativa entre madre-hijo y profesor-nifio,
marcadas por roles y contextos distintos. Asi, por ejemplo, los profesores
toman mds la iniciativa que las madpres, los nifios respondian mds a los pro-
fesores que a las madres y, por ultimo, los profesores proporcionaban mds
feedback positivo que las madres. Estos resultados estdn reflejando las dis-
continuidades entre un ambiente mds reglado y normalizado en el que el
profesor/a debe cumplir con su rol dinamizador del desarrollo -la escuela-, y
otro mds espontdneo y afectuoso en el que el nifio puede tomar la iniciativa-

la familia- (Alvarez, 1999, p. 607).

Como se puede comprobar en el texto que se presenta a continuacién la misma
autora a la que hace referencia el anterior, P. Lacasa las sigue manteniendo y las reto-
ma en otro trabajo, transcurrido ya un importante intervalo de tiempo, estas diferen-
cias giran en torno a cuatro ejes; la interaccién en grupo, la utilizacion se diferentes
sistemas de comunicacidn, la organizacién espacio- temporal y los aprendizajes que

se proponen:

Ya hemos sefialado que no parece posible negar que entre el hogar y
la escuela existen importantes discontinuidades (Hoffman,1991; Wells,

1999). Entre los aspectos que las marcan podemos considerar los siguientes:

1. Cuando el nifio o la nifia se incorporan a la escuela pasan de vivir en
un grupo reducido a formar parte de otro grupo mucho mds amplio. Jackson
(1991), por ejemplo, sefiala que la mayoria de las actividades escolares se
hacen con otros, un hecho que tiene profundas implicaciones en la vida del

estudiante.
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2. El hogar estd marcado por la informalidad y la libertad, mientras
que en la escuela el trabajo infantil estd sometido, entre otras muchas co-

sas, a un horario que implica la organizacion del tiempo y del espacio.

3. Mientras que en el hogar el medio fundamental de expresion es la
lengua oral, en la escuela pasan a primer plano otros cédigos lingiiisticos

relacionados, sobre todo, con la lecto-escritura.

4. También los entornos de aprendizaje difieren de forma importante
en ambos contextos: en el hogar los nifios y nifias aprenden de forma natu-
ral y en contextos reales donde sus actividades tienen una utilidad y funcio-
nalidad inmediata. Por el contrario, en la escuela el aprendizaje es formal,
deliberado, consciente y no supone un contexto inmediato de uso (Lacasa,

2002, p. 607).

Constatar que existen discontinuidades entre la familia y la escuela es el punto de
partida, aunque también convendria matizarlo, por ejemplo, haciendo un andlisis en
los diferentes niveles educativos. En este sentido Méndez (2000) se suma a esta ar-
gumentacién que defiende la discontinuidad entre los dos contextos resaltando que,

en edades tempranas, la sensibilidad de los pequefios a esta discontinuidad es mayor.

Los aspectos antes mencionados por los diferentes autores, y que se presentan
a continuacion tienen en las edades tempranas una gran importancia. La relacion en
grupo es todo un desafio, con caracteristicas especificas (Corsaro, 1989) y puede te-
ner un gran peso, considerandose su influencia como crucial en el desarrollo (Harris,
1999). La conquista de los medios de expresidn, la relacién con un adulto diferente
que desde la seguridad afectiva le ofrecen variadas pautas de interaccién (Gilly, 1980;
Arnaiz Sancho, 19933, 1993b) . El acceso a aprendizajes planificados, con una funcio-
nalidad menos palpable, la organizacién del tiempo (Bainer y Hale, 2007; Escuelas R.
Emilia, 1995; Goldschmied y Jackson, 2000; Anton y Fusté, 2007; Bassedas, Huguet,
y Sole, 1998; Molina y Jimenez, 1995; Diez Navarro, 2002). Sin embargo, en si misma,
la discontinuidad entre contextos no tiene por qué tener connotaciones negativas,
tampoco en las edades tempranas. Poder asistir a contextos que oferten recursos
variados y diferentes si estos son adecuados y adaptados a las necesidades y carac-
teristicas de las criaturas enriqueciendo su desarrollo mas que una desventaja es una

oportunidad ;ddnde esta el problema?
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La Escuela Infantil, tal como ya se ha explicado en el capitulo anterior, tiene, en-
tre otros retos, el de definir su curriculo (no se puede olvidar que, si en el primer ciclo
ésta es una labor novedosa y apasionante, en el segundo tiene otro matiz ligado a de-
rivaciones de su anterior época de “Preescolar”). En cierta manera se estd pagando
una hipoteca que impide afrontar con confianza esta tarea de definir un curriculo ba-
sado en las caracteristicas diferenciales de la Etapa 0-6 afios. Si para los Profesionales
estd resultando dificil el logro de esta identidad desmarcandose de anteriores sesgos
“pre” (prelectura, preescritura... ), no lo es menos para las familias. Es imprescindible
mencionar una serie de trabajos (Oliva, 1992; Oliva y Palacios, 1997, 1998; Palacios,
Hidalgo, y Oliva, 1995; Palacios y Oliva, 1991). En ellos se examinan, ademas de las
diferencias de criterios y expectativas educativas entre madres, padres y educadores
de la Etapa de Infantil, la necesidad de abrir vias de comunicacidon que reduzcan el

mutuo desconocimiento.

En la medida que el profesorado de la Etapa de Educacidén Infantil vaya consoli-
dando una practica educativa contrastada y con una identidad propia su profesionali-
dad sera mas claramente percibida por las familias y también por la sociedad. Las pre-
siones que se detectan hacia el profesorado y el alumnado del segundo ciclo, sobre
todo en relacién a ciertos aprendizajes (escritura, lectura), no sélo por parte de las
familias sino también por parte de los centros, no facilitan este trabajo. Sin embargo,
es necesario reconocer que los esfuerzos que se estan haciendo por parte del profe-
sorado de la Etapa, han posibilitado que las experiencias de innovacién en la Etapa de

Educacidn Infantil sean numerosas.

Siademas de la discontinuidad aparece la discrepancia, se pueden dar situaciones
problematicas que afecten al nifio tal como sefalan Peter y Kontos (1987), citados
por Oliva (1992), sobre todo si concurren otros factores como: que sea acusada, se dé

en edades muy tempranas o con muchas dificultades de adaptacidn.

Este reconocimiento de la discontinuidad justifica el interés por el estudio de
ambos contextos ya que cuanto mejor se conozcan sus potencialidades, mejor se
podran coordinar. Por eso hay que partir de un planteamiento que no infravalore
los rasgos de ninguno uno de ellos y que profundice en su complementariedad. Ni la
escuela debe sustituir a la familia, ni la familia debe ser una extensién de lo escolar,

sin embargo ambas pueden complementarse desde sus rasgos diferenciales.



CAPITULO 4: DE LA DISCONTINUIDAD A LA CONVERGENCIA ENTRE CONTEXTOS

Para avanzar en esta idea, resultan de interés los estudios en los que se plantea
laidea de apoyar aquellos recursos propios de las familias, que puedan servir para un
mejor desenvolvimiento de sus hijos en el trayecto escolar y educativo. En el trabajo
de Symeou (2006) se analiza la Teoria del capital cultural de P. Bourdieu y la Teoria del
capital social de J. Coleman. Respecto a esta ultima, expone que las formas de capital
social incluyen el interés de los padres por el desarrollo de sus hijos, las normas que
crean y hacen cumplir los padres o la comunidad adulta para establecer y controlar
las actividades infantiles, las relaciones con otros adultos y la confiabilidad de aque-
llos que conforman el entorno social del nifio. Las redes de comunicacidn son pues
centrales, pero afiade que, un aspecto relevante, es que los profesores deberan tener
en cuenta la importancia de crear entornos que apoyen, valoren y legitimen las expe-
riencias que el nifio trae del hogar. No se trata tanto de que las familias adopten roles
escolares, sino que desarrollen sus potencialidades educativas sobre las que se abran
canales de comunicacién con las escuelas, (en la Etapa de Infantil de manera especial,

por el peso de ambos contextos esto debe ser tenido en cuenta).

En cuanto al estudio y la investigacidn sobre la familia, se pueden hacer dos pre-
cisiones, una es que existen multiples lineas de investigacién (como ya se ha comen-
tado en el segundo capitulo) que desbordan los limites de este trabajo y otra que,
al irse profundizando en el modelo de comprensién de la familia que se ha definido
como un enfoque ecoldgico, sistémico y bidireccional, los modelos de investigacion

también han ido cambiando y plantean retos, tal como se expone es este fragmento:

El problema metodolégico central que plantea la investigacion en el
dmbito de la concepcion de la familia como contexto del proceso de desarro-
llo psicoldgico consiste en la necesidad de lograr recursos metodolégicos que
recojan la complejidad del modelo tedrico vigente en la actualidad (Arranz,
2004, p. 163).

En esta investigacion lo que se considera como tematica prioritaria es la interac-
cion en el contexto familiar. Las maestras, a través de su relacién con las familias reci-
ben de ellas informacidn, pero dado que el contacto es muy cercano, también tienen
muchas oportunidades de percibir otra informacién complementaria. Las practicas
de crianza, las dudas, las expectativas, las necesidades, las preocupaciones confor-

man un rico material que las maestras valoran y que les interesa, reconocen la hete-
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rogeneidad de las familias en todos estos aspectos, pero también puntos comunes,
por lo que consideran que profundizar en todo ello es clave para comprender mejor

al nifio y su manera de desenvolverse en la escuela.

En numerosos estudios se ha abordado el andlisis de la interaccion en el contexto
familiar. Como ejemplo, en lo que se refiere a la primera infancia, la obra de Pérez-
Sénchez (1983, 1986). Se centran en la observacidn en el propio entorno familiar de la
relaciony lainteraccidon de una madre con su bebé alo largo de visitas periddicas y su
posterior analisis. Situaciones de alimentacidn, higiene, momentos cotidianos en el
propio hogar, son el material que se toma como base de una observacidn mantenida

alo largo de varios afios con el consentimiento de la madre.

A otro nivel, se puede constatar que este interés por estudiar el contexto fami-
liar ha generado una diversidad de instrumentos que se han utilizado en diversos
estudios y que, como se ve en este texto cuentan con un reconocimiento sobre su
utilidad:

Las escalas sobre las que hemos estado presentado informacién en este
articulo (HOME y ECERS) constituyen unas herramientas que pueden ser
utiles en la medida en que contribuyen a nuestro conocimiento de la reali-
dad que moldea la vida y el desarrollo de los nifios...La informacion que nos
proporcionan nos permite una valoracion del entorno en que el nifio crece,
de su ecologia cotidiana, y en ese sentido las escalas aportan una informa-

cion valiosa (Palacios, Lera, y Moreno, 1994, p. 84).

También en este sentido pero combinando varios métodos, se pueden encon-
trar trabajos como el de Vila y Bassedas (1994), en el que se utilizd la escala HOME
(Caldwel y Bradley, 1984), el cuestionario de ideas, creencias y expectativas de los
padres de Palacios (1987%), la percepcidon de las madres sobre el desarrollo de sus
hijos a través de la escala de desarrollo de Belller (1987) y se procedi6 a realizar gra-
baciones en video —unas 12 horas-. Se analizaron las interacciones de dos madres con
sus hijos, todo ello en el contexto familiar, (zona urbana y nivel socio-cultural bajo y
estudios primarios). En cuanto al andlisis, se abordaron las caracteristicas internas de
las actividades, en funcién de estimular o no el desarrollo, tal como se refleja en este

fragmento:
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Dado que nuestra investigacion era mds amplia ¥y, en concreto, buscd-
bamos conocer las relaciones entre el contexto familiar y el contexto esco-
lar, el contenido de las actividades conjuntas madre-nifio fue clasificado, en
primer lugar, siguiendo el modelo escolar segiin las siguientes categorias:
lenguaje, l6gica-matemdtica, ciencias naturales, ciencias fisicas, ciencias
sociales, motricidad, pldstica, musica, hdbitos y valores (Vila y Bassedas,
1994, p. 62).

En otro estudio y desde otro planteamiento (Zukow, 1987) realiza un andlisis de la
interaccidon madre-nifio. Las situaciones de interaccidn, seleccionadas por las propias
madres, eran representativas de aquellas en las que el nifio se desenvolvia habitual-
mente. Y el objeto de andlisis es la intervencidn de lamadre y su efecto en el progreso
de habilidades verbales en el nifio. La poblacidn estudiada procedia del medio rural

mejicano y con bajo nivel de educacién formal.

En una reciente aportacién de Garcia y Pastor (2006) se plantea el interés de ana-
lizar la interaccién en situaciones cotidianas (en este caso el juego sociodramatico

entre un padre y su hija de 6 afios) y como instrumento, la grabacién en video.

El modelo tedrico y metodoldgico propuesto por el Modelo de Andlisis
de la Interactividad encuentra aqui un nuevo soporte que avala una linea
de investigacion particularmente interesante en el descubrimiento de va-
riables relevantes de la educacion familiar, coherente con una concepcién de
la influencia educativa que entiende las relaciones desde una perspectiva de
construccion conjunta entre sus protagonistas, contextualizadas en un es-
cenario espacial y temporal en el cual adquieren significacion, que considera
las aportaciones del nifio y del adulto en una situacion de influencia recipro-
ca en la que los sujetos se constituyen mutuamente a través de la relacion

(Garcia y Pastor, 2006, p. 189).

Desde una perspectiva mas global, dado que el desarrollo infantil tiene diversos
escenarios, tiene un gran interés el trabajo que expone Vila (1998), ya que realiza un
recorrido desde las prdcticas educativas familiares, a los medios de comunicacidn.
Y se detiene en los contextos de vida de la infancia de 0 a 6 afios y sus rutinas, dife-

renciando quiénes acuden a la escuela en horario completo, quiénes en horario de
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mafiana y quiénes no acuden y cdmo se concreta esto en distintas formas de vida

para la infancia.

El contexto familiar, sus actividades cotidianas y la interaccidon que se da en ellas,
es un campo que permite acercarse a su especificidad y también a su riqueza. Las
familias pueden ser estudiadas en sus dindmicas, de hecho, para algunas este sera
un aspecto en el que quieran colaborar, prestandose como sujetos de observacion
a cambio de una posterior devolucidn. En el primer estudio mencionado de Pérez-
Sénchez (1983, 1986), la propia madre le dice al observador que su sola presencia, no
sélo no le ha incomodado, sino que le ha resultado un apoyo. Esta disponibilidad, sin
embargo, pasa por un requisito imprescindible que es la valoracion y el reconocimien-
to de esas practicas de crianza, si no como “perfectas”, si como “suficientemente

buenas”, término acufiado por (Winnicott, 1980).

Los profesionales de la Escuela Infantil reconocen la necesidad y la riqueza de
tener a las familias como interlocutoras, ya que a través de ellas van a acceder ala ac-
cién de cada nifio en el contexto familiar y no sélo a ella, sino a la representacién que
las familias se hacen de esa accidn. En algunas experiencias en otros paises, en este
caso las autoras se refiere a Inglaterra (Goldschmied y Jackson, 2000), se planifica
que las educadoras hagan visitas a los hogares. En nuestro entorno este tipo de inter-
vencién no se da. Pero entre el profesorado se comparte laidea de que, en bastantes
casos, sus alumnos se desenvuelven de diferente manera en cada uno de los contex-
tos y que resulta de gran interés conocer estas diferencias. La manera de hacerlo es
intercambiar informacién con las familias, que también estan interesadas en conocer
como se desenvuelven sus hijos en la Escuela. A través de este intercambio se puede
incentivar la comunicacidn ya que ambas partes, considerandose interlocutores vali-
dos, se podran plantear acuerdos, seguimiento del contraste y en definitiva, podran
prolongar el interés por mantenerla. Si esta colaboracidn tiene una duracién de va-
rios cursos, dard consistencia al intercambio (dado que en estas edades los avances

en el desarrollo son patentes) y generara confianza.

4.2. LA VALORACION DE LOS CONTEXTOS

Al profundizar en los dos contextos de desarrollo de la infancia, se admite el valor
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de ambos, pero también sus diferencias, es decir, la existencia de una discontinuidad
entre ellos. Esta afirmacidn, ampliamente aceptada, plantea sin embargo un reto,
que es la necesidad de comunicacidn. A través del examen de varios argumentos, se

vera la complejidad y algunos condicionantes para llevarla adelante.

Por un lado, parece haberse extendido una valoracién entre el profesorado, so-
bre ciertas actitudes de los padres y madres, que considera que delegan sus tareas
educativas en la escuela. Es cierto que esta valoracidon la hacen los profesionales y
seria necesario contrastarla con las familias. A través del siguiente texto se constata
que los cambios en este sentido también se han detectado en otros paises y se les da
una explicacién mas general, pero que confirma la delegacidn de tareas educativas

en los expertos:

En Francia, después de la segunda guerra mundial, empezaron a crear-
se centros pedagogicos (Georges Mauco) centros médicos- psicolégicos.
Cada vez se impartird una asistencia edu- a los retrasados mentales, psico-
ticos, etc. Se asiste en aquel momento a la creacién de una demanda “psico”
a través de la radio, las escuelas de padres, diversas publicaciones de vulga-
rizacion; y esta demanda de consulta “psico” respecto a los nifios recibié a
menudo una respuesta médica o pedagogica que ocultaba la interrogacion
del ser. De una cierta forma, los padres actualmente no saben muy bien
lo que quieren preguntar y a menudo es el maestro, la asistenta social etc.
quienes les inducen a la consulta... Los padres delegan ahora al “equipo”, a
la seguridad social, al estado, sus poderes (en particular la clase obrera). La
confianza que se otorga al “especialista” ha dado lugar a una dimision edu-
cativa de los padres hasta el punto de que cualquier nifio un poco retrasado
estd amenazado, en la actualidad, en convertirse moralmente en “nirio del

estado (Mannoni, 1980, p. 104).

Laintervencidn de los expertos ha podido constituir un hecho que, si bien preten-
dia apoyar y ayudar en la crianza, ha tenido un efecto no deseado que ha servido de
detonante en los padres para “dimitir’” de su tarea. Esto contrasta con esta interesan-
te indicacidn que justo defiende la necesidad de la no intervencion de los expertos en

las pautas de crianza del “buen hogar corriente”:
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La principal actividad para promover la tendencia democritica es de
tipo negativo: evitar toda interferencia en el buen hogar corriente. El es-
tudio de la psicologia y de la educacion, por lo que se sabe, constituye una

ayuda adicional (Winnicott, 1980, p. 216).

Tal como se ha constatado al estudiar el microsistema de la familia, este estd
sometido a fuertes tensiones. Sus tareas de crianza, sus funciones, se consideran im-
portantes, pero tienen que adaptarse a las exigencias que el ambito socio-laboral
impone en la vida actual y que a penas dejan resquicios para su modificacién. Por
otro lado, en nuestro entorno socio-cultural, el paso por la escuela y el éxito en ella
son, para las familias, hechos de una importancia vital. Aunque inicialmente las fun-
ciones que le han sido encomendadas (a la familia) parecen estar referidas al ambito
afectivo y emocional también el éxito académico de los hijos ha cobrado una especial

relevancia, tal como se refleja en este texto:

Sin embargo, quizds la consecuencia mds patente de la presion compe-
titiva sea la inversion creciente que hacen las familias en las carreras de sus
hijos. Esta inversion puede empezar ya desde el nacimiento, como cuando
una madre japonesa abandona su actividad laboral para ejercer de madre a
jornada completa o cuando una pareja norteamericana selecciona un barrio
para vivir en base a sus ventajas educativas. Durante los afios de la infancia
y de la etapa escolar, los padres invierten dinero, tiempo y trabajo en la bus-
ca de ventajas educativas que garanticen a sus hijos un lugar lo mds cercano
de la cima que sea posible. cuando el rendimiento académico del hijo se ve
amenazado por problemas de aprendizaje, trastornos de conducta o fraca-
sos temporales en la escuela, los padres recurren a educadores y escuelas
especializadas para que vuelvan al buen camino (Levine y White, 1987,

p.172).

Afrontar la comunicacidn entre la familia y la escuela plantea la urgente necesi-
dad de revisar las tensiones que también existen entre ellas. Si realmente se ve a los
padres como impulsores del desarrollo, desde la especificidad de las caracteristicas
del contexto familiar, es necesario evitar que la familia y sus interacciones no que-
den simplificadas y puede que también descalificadas, frente y siempre a favor de los

valores escolares, los valores cognitivos o el aprendizaje. De no hacerlo asi, se puede
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generar (sobre todo en ciertas familias) una infravaloracidn de las propias interaccio-
nes y favorecer, con ello, una demanda continua de intervencidn de los expertos que
aumenta, por un lado, la inseguridad y la dependencia de los padres, pero también

cierto recelo ante la comunicacion.

La discontinuidad no deberia plantearse como problema, ya que reconocer que
cada contexto tiene sus propias caracteristicas favoreceria su diferenciacién. Los pro-
tagonistas de cada uno, serian reconocidos como diferentes pero no juzgados com-
parativamente como mejores o peores. Y esto serviria para revalorizar su puesta en

relacion.

En este sentido resulta muy interesante la investigacion que exponen De la Guar-
dia y Santana (2005). A través de un cuestionario de preguntas cerradas, en el que se
mide la percepcion que tanto el profesorado como las familias tienen sobre la partici-
pacion educativa y las variables que las mediatizan. Participan 695 profesores y 1305

padres de 223 centros de Infantil, Primaria y Secundaria de 30 municipios de Tenerife.

Partiendo de los roles que asumen (creen ejercer) los maestros y que se recogen
en tres: Rol de asesor o consejero, Rol de experto, Rol de coeducador. Y los que asu-
men (creen ejercer) las familias: Rol de pseudoprofesional, Rol de coeducador, Rol de

inexperto, Rol de cliente.

Ambas partes se asignan (a si mismas) un rol, pero también hacen lo mismo con
la otra, de modo que al rol asumido se le adjudica el complementario, el que se consi-
dera que ejerce la otra parte. En los resultados se constata que hay una discrepancia
entre el rol que se cree asumir y el percibido por la otra parte. Se pone en evidencia
que existe un desajuste importante entre los roles que cada uno de los sectores dice
asumir y el rol que el otro sector le atribuye. Y en ambos casos hay una percepciéon
del rol que asume la otra parte, que supone una disminucidn en lo que respecta a la

cualificacién respecto del rol que se dice asumir.

El profesorado cree asumir el rol de experto en mayor medida de lo que es per-
cibido por las familias, que a su vez les percibe principalmente como coeducador.
Segun el profesorado, las familias asumen, sobre todo, el rol de seudoprofesional o

inexperto, mientras que ellas se adjudican el rol de coeducador. Pero quizas la conclu-
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sion mas interesante es que el rol mas igualitario, el de coeducador, es el que ademas
de favorecer la comunicacidn, permite que haya una mayor concordancia en la mutua
percepcion. Lo que apoya la importancia de que cada contexto sea reconocido como
competente, ya que esto les permite tener una papel activo en la relaciéon y favorecer

la comunicacion.

Este estudio, como muchos otros aunque se ocupan de la Etapa de Infantil, lo
hace mezclandola con otras Etapas y ademas sin especificar si se ocupa del primer
ciclo, del segundo o de ambos. Como ya se ha expuesto anteriormente, existen di-
ferencias entre los dos ciclos de la Etapa que estan poniendo en riesgo su unidad. La
familia en este tramo 0-6 afios tiene un protagonismo que la sitdia en un lugar idéneo
para ser un interlocutor valido y activo, las situaciones de comunicacion son variadas
(como se vera a continuacién). La Escuela Infantil, con sus profesionales, da mues-
tras de ser consciente de todo ello porque se recogen experiencias en este sentido,
sin embargo, la investigacion tiene que centrarse en la Etapa, y es lo que se plantea

desde esta Tesis.

La Escuela Infantil y la Etapa de Educacidn Infantil debe ser un periodo en el que
hay que asegurar los mayores niveles de comunicacién entre ambos contextos (Oli-
va y Palacios, 1998). También en una obra muy completa Palacios y Paniagua (1992)
abarca las diferentes formas de colaboracidn (a las que se hara referencia en el préxi-
mo capitulo) precisando y confirmando en unos puntos preliminares, una serie de

aspectos que apoyan lo expuesto hasta ahora y que se presentan resumidos:

« existen muchas formas diferentes de educar y estimular bien a un nifio

« la colaboracién con los padres no tiene porque identificarse con el deseo de
cambiar su comportamiento o sus estilos de relacidn con el nifio o la nifia

« los padres tienen su autoestima como padres y tienden a pensar que en la
educacion de sus hijos hacen lo mejor que saben y lo mas que pueden

« existen diferentes maneras de acercarse, relacionarse y llegar a acuerdos
con los padres

« también entre los profesionales existen diferentes estilos o maneras de re-
lacionarse, asi como entre los padres

« el centro se tiene que encargar de que esta relacién no sea solo casual o

anecddtica, existen muchas formas de planificarla y llevarla a la practica.
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Por ultimo, es conveniente no olvidar que la intencionalidad educativa de la Es-
cuela (también en la Etapa de Infantil) tiene ciertos rasgos generalizadores y que sin
embargo la familia, por su dindmica emocional-profunda, proporciona la oportunidad
de la personalizacion de cada sujeto como unico y diferente y esto es imprescindible
para el desarrollo del ser humano. La heterogeneidad de las familias nos habla de la
individuacidn, de practicas de crianza diferentes que responden a seres originales
en desarrollo. La clave es cédmo utilizar esa discontinuidad de lo que cada contexto
puede ofrecer, no para entorpecer o bloquear la comunicacion, sino para estimular e

incentivar el interés por la misma.
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En este capitulo se van a exponer una serie de aspectos claves para la aproxima-
cién al objeto de estudio de esta Tesis. Se comenzard, en primer lugar por definir el
mesosistema en el modelo ecoldgico y las recomendaciones que, desde ese marco,
se hacen sobre la importancia de investigar sobre él. En los tres capitulos anteriores
se han expuesto las caracteristicas de cada microsistema, consideradas relevantes
para esta investigacion y se ha reconocido la discontinuidad entre ellos asi como la
necesidad de contribuir a su convergencia favoreciendo la interaccién. En segundo
lugar, se abordaran aportaciones tedricas que detectan por un lado los aspectos po-
sitivos que promueven estas relaciones y por otro los obstdculos y dificultades para
llevarlas adelante. También se planteara la necesidad de realizar investigaciones para
conocer nuevas maneras de incentivar estas interacciones. En tercer lugar, se exami-
nan los modelos de relacién y comunicacion que pueden emplearse y sus repercusio-
nes.Y para terminar, en los dos ultimos apartados se abordard el conjunto de las dife-
rentes situaciones y se justificard la seleccién de aquella que resulta mas significativa
por sus caracteristicas. La entrevista educativa en la Escuela Infantil sera la situacién
en la que se centra esta investigacion, destaca por sus posibilidades de potenciar la
confianzay la participacidn bidireccional, por su entidad para los profesionales que la
llevan adelante y por la alta valoracidn de las familias que acuden mayoritariamente

a realizarlas.
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5.1. MARCO TEORICO GENERAL

La Escuela Infantil constituye en la actualidad un contexto de desarrollo para la
infancia de 0 a 6 afios, pero en ninguin caso se pretende que se considere sustitutivo
de lo que el contexto familiar potencia y ofrece. Ademas, siguiendo una interesante
idea que expone Vila (1998), hay que tener en cuenta que lo importante es garantizar
que los entornos estén estructurados y organizados de manera que realmente par-
ticipar en ellos y en las actividades que proponen, contribuya de una manera real al
desarrollo. De acuerdo con esto, no basta con asistir a la escuela, ésta debe organizar-
se para hacer propuestas educativas que la conviertan en un contexto enriquecedor
para la infancia de 0-6 afos, y esto es uno de los retos de esta Etapa de Educaciéon

Infantil.

Tampoco todas las criaturas asisten a la Escuela Infantil, pero las que si lo hacen
viven experiencias en dos contextos muy distintos entre si. Esto no es una novedad
en ningun sujeto (el desarrollo se da en muchos contextos diferentes), pero silo es la
sistematica continuidad que implica la asistencia a la Escuela, y de ahi que se convier-
ta en un factor importante para el desarrollo del sujeto, lo que justifica invertir en su

estudio, tal como queda argumentado en el siguiente texto:

¢Cuales son las transiciones ecolégicas y las conexiones entre entornos
cuya investigacion resulta mds importante en funcion de su impacto sobre
los procesos del desarrollo? Para el desarrollo durante la infancia y la ado-
lescencia, las pruebas disponibles parecen sefialar a un conjunto de tres
entornos, que comprende al hogar, la escuela (incluidas la guarderia y el

preescolar) y el grupo de pares (Bronfenbrenner, 1987, p. 260).

Ademas, el hogar (la familia) y la escuela en la Etapa de Educacién Infantil, entran
en relacién. Ambos son, por separado, dos contextos de desarrollo cualitativamente
importantes para la infancia de nuestro entorno y la interrelacién de ambos se con-

vierte en un aspecto relevante. Esta es la definicién del mesosistema:

He definido al mesosistema como un conjunto de relaciones entre dos o
mds entornos, en los que la persona en desarrollo participa de una manera

activa (Bronfenbrenner, 1987, p. 233).
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El marco tedrico de este autor, denominado como el modelo ecoldgico, ha sido
suscrito como valido en diferentes trabajos y por autores relevantes (Palacios, 1998;
Vila, 1998) por lo que cuenta con un amplio reconocimiento. Por un lado, se trata de
destacar que Bronfenbrenner (1987) sefala la escuela, aclarando que también que-
danincluidas en ella la guarderia el preescolar, como un contexto de desarrollo a te-
ner en cuenta, y por otro que la relacidn entre los entornos, es decir el mesosistema,

también tiene repercusiones sobre la persona que participa en ellos.

La Escuela Infantil es un lugar de encuentro entre padres, madres y profesores.
Esto es algo evidente, las caracteristicas de los nifios de estas edades 0-6 hacen inevi-
table llevar al adulto “casi pegado”, de modo que al cambiar de contexto y de acom-
pafiante, el relevo impone la relacién. Queda también patente que lo inevitable de
ese encuentro no nos aporta pistas en cuanto al modo o modos en que puede llevar-
se a cabo estainteraccidn, que queda sujeta a diversas variables. Dada la importancia
y el peso de la familia en estas edades tempranas y la aparicidn de estructuras esta-
bles educativas y sus correspondientes profesionales, se hace imprescindible pensar

en las relaciones entre la familia y la escuela.

5.2. INTERACCION, PARTICIPACION, RELACION.

Consultando documentacidn tedrica se puede encontrar material sobre las rela-
ciones familia-escuela en de todas las etapas educativas. Ademas Palacios y Paniagua
(1992) citados por Méndez (2000) explican que se toma la participacién de los padres
como uno de los criterios mas claros de calidad en la oferta educativa. También re-

fuerzan esta idea otros autores:

Todos apuntan una idea comiin que engloba dos componentes rela-
cionados: cuando los padres y madres participan activamente en el centro
escolar, los/as hijos/as incrementan su rendimiento académico y, ademds,
el centro mejora su calidad educativa, por lo que se considera que éstos
son centros mds eficaces en el desemperio de su labor formativa (Gordon,
1978; Leler, 1983; Becher, 1984; Davies, 1996). (Martinez, Pereira, y
Rodriguez, 2000, p. 109).
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En lo referente a la Educacidn Infantil ademas de indicaciones sobre su impor-
tancia, idoneidad, etc. Esto queda recogido en la legislacion de la Etapa de Infantil
(LOE, 2006) tal como se puede corroborar en el articulo 12 bajo el epigrafe Principios
generales

3. Con objeto de respetar la responsabilidad fundamental de las ma-
dres y padres o tutores en esta etapa, los centros de educacion infantil co-

operardn estrechamente con ellos (Ley Organica 2/2006 LOE).

Pero, en cuanto a la investigacion sobre este tema, resultan muy importantes las

apreciaciones que se presentan a continuacion y que constatan su escasez:

Como seriale al comienzo de esta indagacion, la mayor parte de la in-
vestigacion sobre el desarrollo humano se limita al nivel del microsistema,
y consiste en estudios de nifios en un solo entorno. No he podido encontrar
mds que unas pocas investigaciones sobre los factores que afectan el proceso
de la transicion ecoldgica, es decir, la adaptacion del nifio a un nuevo am-
biente. Auin ha sido mas dificil descubrir estudios de relaciones entre entor-

nos (Bronfenbrenner, 1987, p. 242).

En el mismo sentido y en un entorno mas cercano, Martinez, et al. (2000) justifi-
can que seria muy interesante tanto investigar sobre los efectos de la participacion
de las familias en los centros (para ver que procesos la facilitan), como incentivar una
politica educativa que permita abordar otro tema de gran importancia: la formacion
del profesorado en estrategias de comunicacidn con las familias, considerandolo un
elemento dinamizador de los centros que puede contribuir a incrementar y mejorar

la educacidn que ofrecen.

El trabajo de Garcia Bacete (1998) aporta un marco conceptual de gran interés
para analizar las relaciones escuela-familia. En él, nuevamente, el punto de partida es
constatar los efectos positivos de la implicacidon de los padres, destacando el papel
crucial de las practicas implicadoras y resaltando como una de las caracteristicas fun-
damentales de las escuelas efectivas, la participacién de los padres en las actividades
y organizaciones escolares. Pero también identifica conflictos que dificultan esta co-

laboracidn y su desarrollo real, asilo expone el propio autor:
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A pesar de la importancia que se atribuye a la colaboracién escuela-fa-
milia, la retérica empleada es mucho mayor que la realidad de las prdcticas
implicadoras. Se corre, por tanto, el riesgo de que permanezcan siendo sélo
un atractivo cliché (Massie,1989). En nuestro pais se reproducen fielmente
el panorama internacional: pobres niveles de participacion y escasa varie-
dad en las formas (Ferndndez Enguita, 1993). Insuficiente respaldo de la
legislacion vigente y predominio de orientaciones “filoséficas y bien inten-

cionadas” en las publicaciones (Garcia Bacete, 1998, p. 24).

Profundizando en el tema, este autor realiza un valioso anadlisis de aportaciones
tedricas acercandonos a diversas fuentes (J. Coleman, J. Epstein, S. Swap, I. J. Gor-
don, G. Hornby, L. N. Huang y J. T. Gibbs, citados por Garcia Bacete, 1998), y esto ayu-
da a pensar sobre diversas preguntas: ;Pueden las familias aportarnos informacién
sobre qué tipo de implicacién precisan? ;Todas las familias necesitan lo mismo? ;Las
escuelas tienen capacidad para hacer una oferta diversificada de interacciones? ;Sa-
bemos qué tipo de expectativas tienen los educadores sobre la intervencion de las
familias? ;Si todos no necesitan lo mismo, ni todos esperan lo mismo cdmo hacemos

el diagndstico?

Se afirma que es la escuela y los profesionales que trabajan en ella los promo-
tores y responsables de la dinamizacion de estas relaciones. Profundizando en esto
Epstein (1986) destaca que los padres perciben si el profesorado facilita e impulsa la
relacion con ellos, conceden importancia a las actitudes para promover tareas impli-
cadoras, reconocen el esfuerzo e interés del profesorado en estas propuestas y lo
valoran de manera positiva. Esta idea de atribuir a los profesionales el protagonismo
de dinamizar las relaciones también se reflejan en el siguiente texto que plantea una

serie de aspectos para trabajar:

Analizaremos los diferentes modelos de relacion desde la perspectiva
de los profesionales de la educacion pues partimos del hecho de que es el
profesional quien debe reflexionar sobre su prdctica, quien tiene que hacer
explicitas las teorias y creencias que sirven de motor a su actuacién, quien
debe profundizar en las razones de sus reacciones y actitudes, asi como tra-
bajarse personal y profesionalmente sus modos de actuacion (De la Guar-

dia y Santana, 2005, p. 193).
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En la misma linea, Solé (1996) sin embargo matiza que es el centro y sus profe-
sionales los que tienen la tarea de cuidar esta relacidn para que resulte provechosay
que esto debe considerarse como un cometido profesional. Este argumento resulta
de gran interés, ya que por un lado, no deja la responsabilidad en el profesional a
nivel individual, sino a nivel de centro y por otro, propone que esta tarea tenga un
reconocimiento dentro del ambito profesional (formacién, horas de dedicacion, re-

conocimiento) dada su importancia y el valor de sus repercusiones.

Aunque la legislacion apoyala necesidad de relacidn, el panorama tedrico es com-
plejo y las investigaciones escasas, es por ello quizds prematuro identificar al profe-
sorado (tanto a nivel individual como colectivo) como responsable de ajustar todos
esos elementos, mds si se tiene en cuenta que a nivel de su formacién este dmbito
apenas se ha trabajado. Sdlo en los nuevos estudios Titulo Universitario de Grado de
Magisterio de Educacién Infantil aparece de manera especifica este dmbito (Ficha

técnica de propuesta de Titulo)

Familia y escuela: Crear y mantener lazos de comunicacién con las
familias para incidir eficazmente en el proceso educativo. Mostrar habili-
dades sociales para entender a las familias y hacerse entender por ellas.
Conocer y saber ejercer las funciones de tutor y orientador en relacion con
la educacion familiar en el periodo 3-6 arios, y, en especial, de las de orienta-
cion de padres y madres en el periodo 0-3. Promover y colaborar en acciones
dentro y fuera de la escuela, organizadas por las familias, ayuntamientos y
otras instituciones con incidencia en la formacion ciudadana. (Real Decre-
to 55/2005 de 21 de enero).

Para conocer el panorama tedrico Martinez Gonzalez (1996) en su obra “Familia
y Educacién. Fundamentos Tedricos y metodoldgicos”, realiza un exhaustivo andlisis
de las investigaciones que relacionan familia y educacién formal en la década de los
80. Parte de constatar que en lo relativo al estudio de la familia y su implicacién en
el proceso de ensefianza aprendizaje de los hijos, este ha sido un campo muy poco
tratado hasta la década de los 80, cuando se han empezado a constatar los efectos
positivos de la implicacién familiar en el progreso escolar del alumnado, lo que ha mo-
tivado que se abra como una interesante linea de investigacion que amplia la temati-

ca relacionada con la familia. Los aspectos que examina son: el nimero de estudios,
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el lugar de realizacion, la referencia o no a una teoria explicita, la muestra, el nivel de
escolarizacion del alumnado analizado, variables, instrumentos técnicas y fuentes de
recogida de informacién y metodologia estadistica. En una de las conclusiones sefiala
que el mayor volumen de estudios se concentra en los ultimos cinco afios, y que el
mayor numero de trabajos procede de Estados Unidos. En Espafia se concentrarian
un 27%, de los que el 42,31% no contemplan una teoria explicita como base del trabajo
empirico, el 48% se inclinan por analizar muestras relativamente grandes (entre 100 y
1000), el nivel de escolarizacién mas analizado es el primario 71,15%, seguido del nivel
secundario 17,31%. Entre todos estos trabajos NO se recoge ninguno realizado en la
Etapa Infantil. Sobre las variables analizadas como dependientes, el rendimiento es-
colar es la mas utilizada, muchos estudios combinan mds de una técnica para recoger
informacidn, y las mds empleadas son el cuestionario 59,61% y la entrevista 46,15%.

Por ultimo la metodologia estadistica mas repetida es la predictiva.

En cuanto a lo que se refiere a la presentacién de experiencias Alvarez (1999)
también parte de destacar la importancia de esta interaccidn pero, asimismo, sefiala
su escasa puesta en practica. Como ejemplo aporta el trabajo de Ridao, Ordofiez y
Japén (1993) citado por Alvarez, donde se expone que el 50% de los directores de 61
centros escolares de Sevilla constataban que durante el curso en el que se pasoé la
encuesta no se estaban realizando actividades dirigidas a los padres. En otro trabajo
de campo en el que se entrevistd a profesorado de dieciséis colegios de Educacion
Primaria de la ciudad de Cdrdoba y en algunos pueblos de esta provincia, Aranda y
Galé (1998) citado por Alvarez, afirman que en una buena parte de los centros no

organizan actividades para incentivar la participacion familiar.

En sintesis, nos encontramos con un reconocimiento tedrico y legal que apoya
de manera abierta todo aquello que sirva para mejorar, ampliar, profundizar, etc, las
relaciones entre la familia y la escuela. Esto, sin embargo, contrasta con la escasa im-
portancia que se ha dado hasta ahora a este tema en los planes de Formacidn Inicial
del Profesorado, asi como las pocas investigaciones centradas en este campo, sobre

todo en lo que respecta a la Etapa de Infantil, y abarcando los dos ciclos.
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5.3. FAMILIAY ESCUELA: MODELOS DE INTERACCION

Centrar el objeto de estudio implica también, delimitar aquello que no se va a
abordar. En primer lugar, Ferndndez Enguita (1993) trata las dificultades para esta-
blecer la participaciéon formal de las familias en érganos institucionales en los Cen-
tros Educativos, cuestion que quedarad fuera de este trabajo, aunque sigue siendo un
tema lleno de interés y que se estd retomando desde novedosas perspectivas (Mar-
tin Bris y Gairin, 2007). Asimismo y tal como se ha justificado, esta investigacion se
restringird a la Etapa de Educacidn Infantil, aunque esta tematica de las relaciones
familia-escuela, las recomendaciones tedricas pero también las dificultades para que
se hagan realidad, es recurrente a lo largo de todos los ciclos. Del mismo modo se
limita el campo de estudio a los contextos escolares aunque, como ya ha quedado
expuesto, se parte de un reconocimiento de que, sobre todo en lo que se refiere al
primer ciclo, existen experiencias muy interesantes de trabajo con familias fuera de
lo que es el ambito escolar (Ruiz Gonzélez, 1990; Bassedas, 1996; Delgado, 1996; Fer-
nandez Rocha, 1996; Vila, 1998)

Antes de abordar, formas concretas de relacién, se propone examinar el modelo
desde el que se pueden encauzar. Lo que se plantea es que si bien las situaciones pue-
denserdiversas, también hay que tener en cuenta elmodo de enfocar la participacidn,
y la comunicacion. Para ello, en primer lugar se exponen lo que también se podrian
denominar como unos “estilos”, que se detectan en las relaciones familia-escuela en
el ambito educativo sin hacer mencidn a una etapa en concreto, ni a una situaciéon
determinada, son mas bien caracteristicas generales que describen diferentes climas
en estas relaciones. Se toma como fuente el trabajo de Solé (1996) que también estd
recogido en Méndez (2000), (lo cudl refuerza su vigencia), donde quedan reflejados

en tres grupos los rasgos dominantes en estas relaciones, en cualquiera de las etapas:

Pero con frecuencia, de forma no intencional, las relaciones familia/ es-
cuela pueden adquirir un tinte proximo a lo que se describe a continuacion.
e Cardcter formal/burocrdtico: entrevistas, contactos o reuniones

“« » -
que se hacen porque “toca” hacerlas, en las que se explica lo que se hace
(fundamentalmente en la escuela), como se desemperia el nifio/alumno; o
se demandan informaciones que a veces no se sabe muy bien como utilizar

(como puede ocurrir, por ejemplo, en las entrevistas de ingreso).
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e Cardcter sancionador /defensivo: entrevistas o contactos tipicos
de momentos en los que surgido un conflicto o problema. Aunque sin duda
muchos de estos conflictos pueden abordarse colaborativamente y encon-
trar para ellos una salida constructiva, también es verdad que en ocasiones
esas situaciones conllevan acusaciones mutuas y necesidad de defenderse,
con lo que el problema de verdad puede quedar prdcticamente relegado a la
vez que se crean nuevas tensiones y se entorpece el entendimiento.

sCardcter prdacticamente inexistente: esta falta de forma de rela-
cion puede deberse a muiltiples causas, aunque en general desde la escuela
suele considerarse que cuando ocurre es porque los padres no tienen inte-
rés por lo que en ella sucede. Sin embargo, esta falta de relacion puede ser
debida a la opinién, compartida por algunos profesores, de que si no hay
problemas, no hace falta hablar de los chicos. Ambos casos revelan que si
no se encuentra verdadero contenido sobre el que tratar, tato padres como
profesores pueden considerar que tiene poco sentido reunirse, y lo hagan

escasamente (Solé, 1996, p. 15).

Como segunda referencia y ya utilizando el término de modelo, Cunningham y
Davis (1988) plantean la existencia de tres modelos. En cada uno de ellos precisan el
papel de los profesionales y el de los padres, seguin estos autores el tipo de interven-
cién de una de las partes condiciona a la otra, y parece que son los profesionales los
que definen el tipo de modelo de la relacidn, tampoco se hace referencia a que esto
se de en una situacion determinada. Presentan tres modelos, cada uno conlleva a
nivel de la relacidn y la comunicacidn una serie de caracteristicas que exponen en un

apartado que denominan efectos. Se presenta a continuacién un pequefio resumen:

EL MODELO DEL EXPERTO
Profesionales: - Tienen control absoluto
- Toman las decisiones
- Seleccionan la informacién que creen
importante para los padres
Padres: - Llevan a cabo las instrucciones dadas por los profesionales.
- Se da escasa importancia a: la necesidad de una relacidn,

negociacion e intercambio de informacidn.
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Efectos:

Padres: reacios a preguntar al profesional, interpretaciones deformadas, in-
satisfaccion e incumplimiento de las instrucciones. Dependencia, poca con-
fianza en si mismos, sentimientos de incompetencia, alta demanda de servi-
cios profesionales. Insatisfaccidn al no cumplirse las expectativas.
Profesionales: les protege dandoles un estatus y confianza en si mismos,
esto les permite trabajar en situaciones de considerable incertidumbre. Pue-
de ser un refugio, el modelo evita la relacién.

El nifio es extraido a los ojos del profesional de su realidad inmediata. Todas
las familias son consideradas como un grupo homogéneo, lo que implica ig-

norar la individualidad de las familias.

EL MODELO DE TRANSPLANTE
Profesionales: - Reconocen la experiencia de los padres
y la ventaja de recurrir a ellos.
- Pueden trasplantar sus técnicas a los padres
- Conservan el control de la toma de decisiones
(seleccionan objetivos, etc)
- Necesitan técnicas para instruir y mantener
una relacién con los padres
Padres: Se les reconoce una relativa competencia y esto refuerza la confian-
za en si mismos, pues estan dispuestos y pueden ayudar al nifio siendo una

extension de los servicios.

Efectos:

Padres: se hacen responsables de su intervencidn teniendo que dar cuenta
de los resultados. Pero todos los padres no son iguales -no compartir objeti-
vos, no tener recursos, etc-.Puede surgir hostilidad si se les exige demasiado.
Profesionales: dependen de la informacién suministrada por los padres.
Mayor coherencia para el nifio y mayor mantenimiento de los progresos.
Mejora la comunicacidn, pero no hay una discusidn abierta, ni negociacion,

ni decisiones compartidas.

EL MODELO DE USUARIO

Profesionales: - Consideran a los padres con el derecho a decidir,
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seleccionar y tomar decisiones, les reconocen su
experiencia y competencia.

- Ofrecen opciones e informacién

- Negociacion dentro de una interacciéon y una relacion

sincera, con libre circulacién de informacidn por
ambas partes.

- La fuerza del profesional se determina no por su
estatus sino por su eficacia, esto le puede hacer mas
vulnerable.

- Abandona las defensas de superioridad, indispensabilidad
y la infalibilidad.
Padres: - Se expresan y se tienen en cuenta las necesidades de cada
familia.
- Se les trata como personas competentes a todos los niveles
Efectos:
Tanto los padres como los profesionales tienen que introducir cambios en
sus expectativas.
Hincapié en la comunicacion abierta, precisa y en ambas direcciones.

Las familias se consideran como un grupo heterogéneo.

El trabajo de estos autores, se inscribe mas en una practica terapéutica que edu-
cativa, pero aporta una vision muy interesante de cémo puede haber diferentes pos-
turas en la relacion, que ademads conlleven efectos en la participacién. Un punto que
merece ser destacado, es el que hace referencia a que, en el modelo del experto, las
familias son tratadas como un grupo homogéneo, mientras que en el del usuario, se
consideran un grupo heterogéneo. La apertura a la comunicacidén es una via que pue-
de romper la tendencia hacia los estereotipos, ya que permite percibir a cada familia

de una manera mas personalizada.

El trabajo de Cunningham y Davis (1988) es la referencia que toman De la Guardia
y Santana (2005) para su estudio sobre las relaciones familia y escuela, en el dmbito
educativo, (trabajo al que ya se ha hecho referencia en el capitulo anterior) amplian-
dolo con nuevas consideraciones. La novedad es que tomando como base los tres
modelos (experto, transplante y usuario) que establecen los profesionales, también

consultan a las familias sobre los que ellas se atribuyen, pero ademads, examinan la
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mutua percepcion de ambos colectivos. Los roles que cada interlocutor dice asumir
(se pregunta tanto a las familias como al profesorado), pueden no ser percibidos
de esa manera por la otra parte, es decir aparecen discrepancias. Concluyen que se
da una relacién entre mantener roles favorecedores de la comunicacién y fomentar
la implicacién de las familias al asumir éstas, también, roles mds participativos. Esto
concuerda con lo afirmado por Epstein (1986) que destaca la importancia que conce-
den los padres a las actitudes del profesorado que se esfuerza por proponer tareas
implicadoras y el reconocimiento que hacen de este esfuerzo valorandolo como muy

positivo y como incentivo para una mayor participacion.

Es innegable que el tipo de situaciones: entrevistas, contacto diario, colaboracio-
nes puntuales o sistematicas, etc. Para abordar las relaciones familia y escuela puede
ser de una gran diversidad, pero lo mds importante es el modelo desde el que se
plantean, ya que el tipo de comunicacidon que se favorece incide directamente, en
la evolucidn de las relaciones y de las propias situaciones de interaccion. Puede que
unas situaciones respecto a otras, puedan, por sus caracteristicas, resultar poten-
ciadoras de diferentes rasgos comunicativos. También puede que sean diferentes,
pero también complementarias. El trato cotidiano puede facilitar la comunicacidn,
pero no ser idéneo para tratar temas de cierta complejidad. Pero cualquiera de estas
situaciones a su vez se vera condicionada por la predisposicion comunicativa con la
que se abordan, aunque esta también puede ir cambiando si hay una continuidad y

una estabilidad en la relacion.

Los rasgos que se pueden considerar como facilitadores de la comunicacién, so-

bre todo la confianza, necesitan un tiempo para consolidarse.

A continuacidn, se expone (el subrayado es de la investigadora) una seleccién
exhaustiva de las hipdtesis que Bronfenbrenner desarrolla sobre el mesosistema y

aquellas caracteristicas que serian interesantes para promover un intercambio fluido,

HIPOTESIS 27
El potencial evolutivo de un entorno de un mesosistema
se ve incrementado si la persona no realiza sola la transicién

inicial para entrar al entorno es decir, si ingresa en el nuevo
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entorno en compartiia de una o mds personas con las que ya ha
participado en entornos previos (por ejemplo, la madre acom-

paria al nifio a la escuela). (...)

HIPOTESIS 28

El potencial evolutivo de los entornos de un mesosistema

se ve incrementado si las demandas de roles de los diferentes
entornos son compatibles, y si los roles, las actividades y las
diadas en las que participa la persona en desarrollo estimulan

la aparicién de la confianza mutua, una orientacién positiva, el

consenso de metas entre entornos, y un creciente equilibrio de

poderes a favor de la persona en desarrollo. (...)

HIPOTESIS 34

El potencial evolutivo de los entornos de un mesosistema

se ve incrementado si los roles, las actividades y las diadas en
las que participa la persona vinculante en ambos entornos es-

timulan la aparicién de la confianza mutua, una orientacion

positiva, el consenso de metas entre entornos, y un creciente

equilibrio de poderes que responda a la accién en nombre de la

persona en desarrollo. Un vinculo complementario que reiina

estas condiciones se denomina vinculo de apoyo.(...)

HIPOTESIS 35

El potencial evolutivo de un entorno aumenta en funcién

del niimero de vinculos de apoyo que existe entre ese entorno y
otros (tales como el hogar y la familia) Por lo tanto, la condi-

cion menos favorable para el desarrollo es aquella en la gue los

vinculos complementarios no sirven de apoyo o no existen en

absoluto, es decir, cuando el mesosistema tiene vinculos débiles

(..)

HIPOTESIS 36
El potencial evolutivo de un entorno se ve incrementado

cuando los vinculos de apoyo comprenden a otras personas con

las gue la persona en desarrollo ha establecido una diada pri-
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maria (el padre del nifio visita la guarderia) y que participan

en diadas primarias y de actividad conjunta con miembros del

nuevo entorno (la madre del nifio y su maestro juegan juntos

al bridge) (...)

HIPOTESIS 38
El potencial evolutivo de un mesosistema se ve incremen-
tado en la medida en que existan vinculaciones indirectas entre

los entornos que estimulen el desarrollo de la confianza mutua,

una orientacién positiva, el consenso de metas, y un equilibrio

de poderes que responda a la accién en nombre de la persona en

desarrollo. (...)

HIPOTESIS 39
El potencial evolutivo de la participacion en entornos muil-
tiples variard en relacion directa con la facilidad y el alcance

de la comunicacién reciproca entre esos entornos. Tiene una

importancia clave en tal sentido la inclusion de la familia en
la red de las comunicaciones (por ejemplo, se facilita el desa-
rrollo del nifio tanto en el hogar como en la escuela, a través
de la existencia de canales abiertos de comunicacion en ambas

direcciones).(...)

HIPOTESIS 40
El potencial evolutivo de los entornos se ve incrementado

en la medida en que el modo de comunicacién entre ellos sea

personal (por lo tanto, van en orden decreciente: cara a cara,

carta o nota personal, teléfono, carta comercial, anuncio). (...)

HIPOTESIS 41
El desarrollo se ve incrementado en la medida en que antes
de cada entrada en un entorno nuevo (por ejemplo, matricular-

se en la guarderia o la escuela, ser promovido, ir a un campa-
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mento, aceptar un empleo, cambiarse de casa, o jubilarse), la

persona y los miembros de los dos entornos en cuestion reciben

informacién, consejos y experiencias acerca de la inminente

transicion.(...)

HIPOTESIS 42
Al entrar en un entorno nuevo, el desarrollo de la persona

se ve incrementado en la medida en que se hacen llegar a su

entorno, de forma continuada, informaciones vdlidas, consejos

y experiencias acerca de aquél. (Bronfenbrenner, 1987, p. 233-
280).

Tras exponer estas hipdtesis, se puede concluir que: el respeto por cuidar los vin-
culos afectivos de los nifios hace necesario dar un lugar a las personas con las que los
han establecido. Reconocer laimportancia de ese lugar supone darles un protagonis-
mo. Las relaciones y la interaccidn son ese lugar, pero teniendo en cuenta una serie
de condiciones que las hagan realmente validas. Cuidar las situaciones de encuentro,
conocer sus particularidades para irlas explotando, trabajar sobre los progresos, pero
también los obstaculos en la comunicacion, todo esto va mas alla del mero cumpli-
miento con una serie de rutinas. En otro texto, el mismo autor, nuevamente destaca
que aspectos deben guiar el establecimiento de relaciones, tomando como referen-
cia las caracteristicas funcionales de la diada (reciprocidad, equilibrio de poderes y
relacion afectiva), destaca aquellas que serfan deseables en el funcionamiento del

mesosistema (intercambio bidireccional, confianza mutua y equilibrio de poderes)

Algunas caracteristicas aparecen de forma sistemdtica en las hipdtesis
que se refieren al impacto evolutivo de varias interconexiones entre entor-
nos. Con respecto al isomorfismo entre las estructuras formales del micro-y
el meso-sistema, también notamos que estas caracteristicas comunes re-
presentan los tres pardmetros funcionales de la diada: la reciprocidad, el
equilibrio de poderes y la relacién afectiva. Ya se ha indicado que la diada
es el componente mds versdtil de la estructura ecoldgica: también es el pro-
totipo funcional para definir las condiciones dptimas del funcionamiento

del mesosistema como contexto del desarrollo. En concreto, se espera que el
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desarrollo a este nivel se incrementard en la medida en que los procesos de
intercambio entre los entornos sean bidireccionales, apoyen y promuevan
la confianza mutua y el consenso de metas, y manifiesten un equilibrio de
poderes favorable a las partes vinculantes que facilitan la accion en nombre

de la persona en desarrollo (Bronfenbrenner, 1987, p. 242).

5.4. FAMILIA-ESCUELA: MODALIDADES DE INTERACCION

Como ha quedado expuesto, los modelos condicionan el intercambio, pero es
necesario conocer, las modalidades de relacién que se dan en la Escuela Infantil, las
situaciones que se organizan para asegurar la interaccién con las familias. Como inicio
Moll y Pujol (1988) tratan las diversas formas de relacién con los padres, al abordar
la organizacién de la Escuela Infantil. Esta obra es anterior a la LOGSE, pero ya el
planteamiento es rotundo dado que considera imprescindible esta relacidn, aclaran-
do que las formas en que se dé pueden ser muy variadas. Tras lo cual menciona las
siguientes: Fichas, Entrevistas, Reuniones con padres a través del curso escolar, Par-

ticipacion ciudadana.

A su vez Arribas (1992) en una obra sobre la Escuela Infantil incluye las relaciones
escuela- familia como un tema de interés, y después de especificar los efectos positi-
vos de dicha colaboracidn, afiade las modalidades: Reuniones informativas, Entrevis-

tas, Informes escolares y Otros niveles de colaboracidn.

Es necesario recalcar (aunque no se va a tratar de manera extensa) la riqueza y
variedad de experiencias, que se estan dando en la Etapa de Infantil y que centra-
das sobre todo en el enriquecimiento del aprendizaje toman como eje la participa-
cién e implicacidn de las familias, son trabajos que abarcan los dos ciclos y diferentes
ambitos de aprendizaje (Madariaga, 1991; Diez Navarro, 1997, 2002; Gutiérrez, 2002;
Rodriguez Sudrez, 2004; Alonso, Krutzaga, et al., 2005; Pérez Martinez y Martin Alva-
rez, 2005; Ramirez Sdnchez y Reyes Sanchez, 2006), merece una mencion especial,
la autora M.C. Diez Navarro, porque en muchos de sus trabajos relacionados con la
Educacién Infantil, integra la participacién de la familia (en una gran diversidad de

momentos y actividades), como un elemento mas de las situaciones de aprendizaje.
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Particularmente importante para conocer las diferentes situaciones o modalida-
des de relacidn entre la familia y la Escuela Infantil, resulta el trabajo de Palacios y
Paniagua (1992) que elaboran un documento de gran interés por estar centrado enla
Etapa de Educacidn Infantil, sobre la “Colaboracién de los padres”. En él se dan pau-
tas orientativas sobre diferentes situaciones de colaboracién. Parten de un estudio
anterior de Palacios y Oliva (1991) que analiza los tipos de interaccién mas frecuentes
en la Escuela Infantil realizado a 800 madres y otros tantos educadores, donde re-
flejan que el 85,9% de los contactos madres-profesores son de tipo informal que van
disminuyendo hasta un 23% segun va creciendo el nifio. Los contactos no informales,
del tipo de la entrevista son de un 38.3% y la implicacion en actividades de las madres
un 20,8%, de lo que deducen una “escasisima” conexiéon madres educadores. Alo que

afiaden una apreciacion que es interesante rescatar y queda asi formulada:

El hecho de que maestras y maestros no se hayan socializado en una
cultura profesional que da importancia real a la participacién de los padres
(y no sélo importancia retérica), no hayan recibido en su formacién herra-
mientas y estrategias que permiten llevar a cabo la colaboracién mutua,
contribuye sin duda a mantener el estado de cosas habitual, que es la falta

de accion mancomunada (Palacios y Paniagua, 1992, p. 13).

Las situaciones que proponen, quedan agrupadas en dos grandes bloques, el pri-
mero hace referencia a las situaciones en las que el objetivo es el intercambio de
informacién, que a su vez pueden tomar diversas formas si la informacidn es de ca-
racter general o individualizada. El segundo bloque se ocupa de aquellas situaciones
donde la participacion de las familias se lleva a cabo de manera direc ta, organizada
desde el centro, y se diferencian aquellas situaciones que implican una participacién
sistematica o esporadica. Cada situacidn, de ambos bloques, queda explicada y se

llama la atencidén sobre los aspectos que hay que cuidar para su buen desarrollo:

INTERCAMBIO DE INFORMACION:
o Informacidn de caracter general: Reuniones generales, Reuniones por
grupo, Informacidn escrita.
Informacién individualizada: Contacto informal diario, Contactos

en el aula, Entrevistas, Cuestionarios, Informes individuales.
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IMPLICACION DE LOS PADRES:
« Implicacidn sistematica.
« Implicacién esporadica: Periodo de adaptacidn, Presentacion de acti-

vidades, Actividades extraescolares, Fiestas, Otros actos.

También se menciona la necesidad de que los equipos docentes, ademas de llevar
adelante algunas de estas situaciones asuman la necesidad de realizar un trabajo de
profundizacidon de su puesta en practica para comprender y poner en funcionamiento

todas sus potencialidades.

En lo relativo a buscar explicaciones al por qué las relaciones son complejas de
abordar Oliva (1992), en su Tesis doctoral “Madres y educadores: diferentes concep-
ciones del desarrollo y la educacién infantil”’, selecciona en el cuestionario dedicado
tanto a padres como a maestros un apartado sobre las relaciones entre ambos. Las
preguntas dirigidas a los padres son 14, a los maestros 3 de las que concluye lo si-

guiente:

En conjunto, llama la atencién la muy escasa conexion padres-maestros.
Entre otros motivos de reflexion, este estado de cosas nos lleva a pensar que
cuando al preguntar a padres y maestros de quién creian ellos que dependia
el logro de determinados objetivos educativos se obtenian elevados porcen-
tajes de respuestas para la categoria “padres y maestros”, ni las unas ni
los otros respondian en términos de “padres y maestros conjuntamente o
en interaccién”, sino mds bien en términos de “por un lado los padres y por
otro los maestros”. Es curioso que siendo los maestros mds conscientes de
la importancia de la interaccién con los padres, no promuevan muchos mds
intercambios en profundidad. Sin duda, para los educadores no debe ser fd-
cil conseguir esta implicacion de los padres, puesto que para ello se precisa
algo mds que buena voluntad por parte del educador. Es necesario, ademds,
una buena formacion en estos temas, cosa que hoy en dia no ocurre, ya que
en el curriculo de formacién del profesorado de nuestro pais se presta escasa
atencién al hecho de la participacion y colaboracion de los padres. Parece
razonable pensar que esta formacién fortaleceria la predisposicion del edu-
cador a aumentar sus contactos con las familias y ademds le proporcionaria

las técnicas necesarias para conseguir una fructifera participacion de los
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padres. En la Educacién Infantil espariola ésta es una tradicion que es ur-
gente renovar y modificar, pues sin duda de la interaccion se pueden obte-
ner mds beneficios que del trabajo por separado con el mismo nirio (Oliva,
1992, p. 210).

En otra investigacidn referidas a la Etapa de Infantil, Lebrero (1998) presenta un
estudio que trata de reflejar su estado a través del analisis de unos cuestionarios
elaborados para tal fin. Los participantes son miembros del Profesorado, un total
de 390 que responden a un cuestionario. Dentro del mismo existe un apartado “Co-
laboracién de las familias con el Centro y profesor/a”, que consta de 4 items, con el
conjunto de la respuesta. Concluye lo siguiente: los padres colaboran de forma mo-
derada aunque, segtn el profesorado, la mayoria de los padres/madres de su alumna-
do colabora con ellos. La comunicacién familia-profesorado se realiza en el 99,2% de
los casos a instancia del profesor/a porque quiere conocer al alumno/a, si bien esta
comunicacion viene determinada principalmente por la aparicion de problemas. Otro
momento mencionado de intercambio se produce en las reuniones generales. La co-
municacién entre familia y profesorado y la colaboracién entre ambos podria decirse
que no es fluida, sin embargo la mayoria de las familias opinan que la educacién es

una tarea conjunta de la familia y la escuela.

Sila responsabilidad de intensificar las relaciones debe partir del profesorado y si
el modelo desde el que se plantean estas relaciones condiciona la implicacion de las
familias, la intervencion desde los Centros Educativos para potenciarlas es imprescin-
dible. No lo es menos los recursos que hay que invertir en formacién del profesorado
para su capacitacion en estas tareas. Todo ello apoyado en una investigacion contex-
tualizada en el ambito educativo. Las relaciones, la interaccién, la participacion, se
asocian a situaciones muy diferentes. La necesidad de realizar trabajos de investiga-
cion, esta ampliamente apoyada, pero es necesario acotar el tema de estudio de una
manera precisa. El planteamiento no es abordar todas las formas de participacién
que se plantean actualmente entre la familia y la escuela en la etapa de Educacidon
Infantil. Y por ello se ha procedido a seleccionar aquella que parece ser mas significa-
tiva. Palacios y Paniagua (1992), como ya ha quedado expuesto, ofrecen una sintesis
muy completa de todas ellas, pero también reconocen el interés que tiene el desa-
rrollo de la entrevista. Ante la necesidad de centrar el objeto de estudio de esta Tesis,
se ha optado por una modalidad de interaccidon que es muy frecuente en la Etapa de

Infantil, que es la entrevista.
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Uno de los momentos privilegiados para establecer contacto con los pa-
dres es la entrevista. Se trata de una situacion ideal para el intercambio de
informacién en torno al nifio, la puesta en comiin y busqueda de distintas
estrategias educativas, etc., y normalmente ofrece muchos mds datos que

otros canales (Palacios y Paniagua, 1992, p. 40).

El tipo de interaccidn comunicativa de la entrevista, sus repercusiones, su plani-
ficacidn, el valor de la informacién que recoge, las reflexiones que se derivan de ella,
la convierten en una de las situaciones mas llenas de matices y por lo tanto mas llena
de posibilidades, responde de manera adecuada a muchas de las hipdtesis que se han
mencionado que deberia favorecer el mesosistema (que los procesos de intercambio
entre los entornos sean bidireccionales, apoyen y promuevan la confianza mutuay el
consenso de metas, y manifiesten un equilibrio de poderes). Y asi queda reflejado en

el siguiente texto:

Nadie puede poner en duda que mantener una comunicacion fluida y
periddica con las familias de los nifios es imprescindible. Por eso, una buena
parte del trabajo de los equipos educativos estd centrado en decidir las dis-
tintas vias de comunicacion que pondrdn a disposicién de los padres del cen-
tro. De todas ellas, la entrevista, en la que ahora nos centramos, supone el
contacto mds directo y personalizado de la relacion entre ambos colectivos
y, seguramente por ello, una de las cuestiones sobre las que mds preguntas,

dudas e inquietudes plantean los educadores (Tabera, 2005, p. 12).

5.5. LAENTREVISTA EN EDUCACION INFANTIL

La entrevista, en la Escuela Infantil, puede ser un momento privilegiado de comu-
nicacion, potenciando la creacién de un clima de confianza que favorecera el acerca-
miento, el intercambio y la participacidn. Pero la entrevista requiere unas condiciones

que implican tanto a los participantes como al entorno en el que se realizan.

Como ya se ha mencionado con anterioridad, las situaciones de relacién familia-
escuela son diversas. Cada una de ellas cubre unos objetivos y su puesta en funciona-

miento exige diferentes estrategias. Por eso se puede afirmar que ninguna de ellas
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por si sola es mas o menos efectiva, sino que el conjunto de todas ellas y su planifica-
ciény practica es lo verdaderamente importante. Las caracteristicas de cada Centro y
sus Profesionales dentro del Proyecto Educativo iran marcando el desarrollo de cada

una de las situaciones.

En lo que respecta a la documentacion consultada sobre la entrevista, ya en el
marco de la LOGSE, Arribas (1992) sefiala que el contacto de los educadores con la
familia es imprescindible y sustenta esta afirmacion diciendo que en esta Etapa resul-
ta indispensable tener una vision completa del nifio mas alla del ambito escolar, pero
también sefiala que ese contacto se debe hacer desde una relacidon de confianza. La
entrevista proporciona una situacion idénea para esto. En el mismo sentido se expre-

sa otra autora tal como queda recogido en este fragmento:

Las entrevistas son situaciones ideales para los intercambios de infor-
macion mds en profundidad y la biisqueda de soluciones o estrategias comu-

nes ante las situaciones educativas del nifio (Medina, 1998, p. 26).

En ambos documentos se hacen indicaciones sobre dos aspectos, el primero hace
referencia a aquello que es necesario cuidar a nivel formal para que la entrevista se
desarrolle en buenas condiciones, y el segundo a aquello que esta relacionado con su

dindmica y los objetivos que se plantea:

« aspectos formales: la convocatoria, la periodicidad, los espacios.
« aspectos relativos a la dinamica: anotaciones, necesidad de guiones
y los objetivos de cada tipo de entrevista (inicial, para tratar algun

problema...).

Para profundizar en la entrevista se presentan dos valiosas aportaciones de Pa-
lacios y Paniagua (1992) y Bassedas, Huguet, y Sole (1998). Estos autores incluyen
indicaciones sobre estos y otros aspectos que afectan al buen desarrollo de las entre-
vistas. Una diferencia entre ambos trabajos esta en la organizacién que siguen para
presentar los contenidos. Algo que se va arespetar en el resumen que a continuacion
se presenta, mientras que en el primer material las indicaciones se hacen de forma
mas global, en el segundo el eje es la diferenciacion de cada entrevista segun el mo-

mento y los objetivos que busca.
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LA ENTREVISTA EN PALACIOS Y PANIAGUA (1992: P. 40-45)

ASPECTOS ANALIZADOS

EXPLICITACION O DESCRIPCION

Valoracién

Momento privilegiado y situacion ideal para intercambio de informacidn,
puesta en comun y busqueda de estrategias educativas.

El mejor contexto para abordar situaciones conflictivas que a veces surgen
entre padres y maestros.

Garantizar la continuidad de la escuela y la familia.

Preparacion

Necesidad de guidn, o cuestionario, pero valorar también la flexibilidad.
Diferenciacién de objetivos para cada entrevista.

Diferenciacién
de las entrevistas
y sus objetivos

La inicial es imprescindible, centrada en recabar informacién sobre el nifio:
datos relevantes de cara a la escuela y algunas cuestiones sobre el entorno
familiar.

Alo largo del curso asociada a preocupaciones serias.

Entrevista final de curso centrada en la evaluacién.

Asistentes
a las entrevistas

La asistencia de la pareja (familia), insistiendo en la necesidad de que ambos
participen para implicar aambos en la educacidn.

La asistencia del nifio tiene su valor en la entrevista inicial, pero en otros
momentos es contraproducente y conviene sdlo adultos.

La asistencia de hermanos puede distorsionar.

Vivencias
del profesorado
e historia profesional

Esta relacionada con variables personales, segin el grado de extraversion,
habilidades interpersonales..., de modo que para algunos se trata de con-
tactos agradables, mientras que para otros les supone una gran tensién y
esfuerzo personal.

Sereconoce el valor de la experiencia, como un factor que facilita la realiza-
cién, haciendo que sea mds relajada y menos formalizada.

Condiciones

Facilitar los horarios de citas y con antelacién al realizar la convocatoria.
Cuidar el lugary las condiciones.

Comunicar en la convocatoria los objetivos para evitar el desconcierto y la
improvisacion.

Anotaciones

Se indica la necesidad de organizar y archivar la gran cantidad de informa-
cién de cada entrevistay que se recoge de cada entrevista y de las muchas
familias, y que es imposible retener o confiar en la memoria.

Se constata las diferentes decisiones en el cudndo tomar las notas.

Se sefiala la importancia trasladar al papel lo mas relevante después de la
realizacion de la entrevista.

Actitudes

Valorar a los interlocutores, favoreciendo su iniciativa y creando un clima
de relacién y comunicacion eficaz. No se favorece la escucha desde un pa-
pel de “experto”, y los padres suelen ser sensibles a ello.

Cuidar el posicionamiento ante supuestas alianzas, si aparecen.

No descuidar los aspectos positivos y no culpabilizar a los padres en situa-
ciones problemdticas con alguin nifio. Tampoco dar una imagen distorsiona-
da de la realidad.
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LA ENTREVISTA EN BASSEDAS, HUGUET Y SOLE (1998: P. 318-324)

TIPOS DE
ENTREVISTAS DESCRIPCION
La entrevista Finalidad:

deingreso en
la escuela

e Sentar las bases para iniciar y mantener colaboraciones futuras.
e Recoger datos e informaciones que nos acerquen al conocimiento del nifio o
nifia y su familia, no olvidando que el conocimiento mutuo requiere tiempo.

Actitudes del entrevistador/a:

e Promover con afabilidad y respeto que los padres se sientan acogidos.

 Favorecer que los padres hagan preguntas, que no se sientan invadidos ni
evaluados en su tarea educativa, que sea una situacién interactiva sin perder
su funcionalidad.

e Facilitar la presencia del nifio o nifia en esta primera entrevista, pues ello
permitir conocer la dindmica y el talante familiar y compartir con sus padres
la nueva escuela.

Recogida de informacidn interesante para la escuela:

e Cémo vive y se comporta el nifio.

e Cémo es su dia habitual: qué hace, con que personas convive mas, que le
gusta mas y que le gusta menos.

e Qué imagen tienen del él o de ella su padre y sumadre.

* Qué experimentan estos con su ingreso en la escuela, cémo la han prepa-
rado.

e Qué expectativas parecen tener respecto al centro.

Aspectos a considerar:

e No solapar esta entrevista con la entrevista de matriculacién, que suele ser
el primer contacto.
Preparar su estructura sobre las informaciones y los contenidos necesarios.
e No obsesionarse con la recogida de datos o informaciones.
No olvidar que se recogen también informaciones de otros tipos (a través
de lo no verbal...), pero hay que subrayar la prudencia y no proceder a in-
terpretaciones excesivas, relativizando las impresiones hasta confirmarlas.
También estar advertidos que en los primeros contactos puede haber una
preocupacion de todos por dar una “buena imagen”.
Reflexionar de manera compartida en el equipo todo esto por su importan-
cia, y si se ve necesario pedir asesoramiento.

Las entrevistas
solicitadas por los
padres o los propios
maestros para tratar
algun aspecto
pertinente o
simplemente
mantener un
intercambio de
puntos de vista.

Finalidad:
e Compartir la visién sobre el nifio o nifia.
e Informar sobre la evolucién, también aspectos a mejorar.
¢ Alcanzar acuerdos para reconducir y establecer un proceso educativo com-
partido.

Aspectos a considerar:

e Convocar a las personas necesarias segun la finalidad de la entrevista.

e Dedicar el tiempo suficiente y comunicar las condiciones con antelacién.

e Buscar las mejores condiciones, ajustadas a la finalidad.

¢ Dedicar tiempo a reflexionar y preparar la entrevista por parte del entrevis-
tador.

¢ Dar confianza permanente para que las familias sientan facilidad y disponibi-
lidad en la escuela para hablar de la educacidn de sus hijos.
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Las entrevistas Finalidad:
vinculadas ala e Compartir la evaluacion, contrastar, comentar, relativizar las diferentes hi-
comunicacion de pdtesis y valoraciones de los adultos, al compaginar diferentes contextos.

la evaluacién de los Comentar el proceso de adaptacién y ver el vinculo que establece entre la
alumnos/as casay laescuela.

Profundizar en contenidos y aspectos determinados de desarrollo y aprendi-
zaje, informando de los progresos, habilidades o competencias especiales, y
también de los aspectos a mejorar siempre contrastando y llegando a acuer-
dos con la familia.

Hacer planteamientos de futuro y alcanzar acuerdos concretos. Plantear
preguntas y compartir dudas es reflejo de que se entiende la educacién
como un proceso real de colaboracién con los progenitores.

Aspectos a considerar:

Conseguir un buen nivel de comunicacién que permita una retroalimenta-
cién con los padres. Creando un clima relajado y tranquilo, sin excederse en
aportar informacién de manera exhaustiva. Conseguir llegar a una buena
comunicacidn que posibilite la colaboracién en el logro de una buena adap-
tacién y evolucién del nifio en la escuela. Explicar cdmo vemos al nifio en
relacion tanto a los diferentes contenidos educativos como a los aspectos
seleccionados para comentar. Y contrastar con la familia.

Para preparar o registrar la entrevista utilizar guiones, y existen diferentes
modelos. Los puntos pueden ser: los temas tratados, desarrollo de la entre-
vista y los acuerdos.

Tomando como referencia los resumes presentados hasta aqui, puede sintetizar-
se en una serie de puntos:

e La necesidad de cuidar, planificar y preparar la entrevista, tanto en los
aspectos formales como en los referidos a su dindmica.

« Laimportancia de recoger lainformacién obtenida, asi como los acuer-
dos, y los aspectos que se consideren relevantes.

« La diferencia de las entrevistas segiin el momento en que se hagayy el
objetivo que se busque, y como esto modifica su planteamiento.

« La exigencia en el desarrollo de la entrevista, entre otros factores, de

una alta implicacidon y de habilidades comunicativas.

La supuesta potenciacion de la entrevista esta condicionada por multiples facto-
res, muchos de ellos hacen referencia al profesorado que las realiza y a cémo debe
planificar su intervencidon, pero también hay que tener en cuenta aquellos factores
referidos al contexto institucional en el que este profesorado desempefia esta y otras
tareas, todos ellos tienen repercusiones directas sobre el desarrollo de las entrevis-
tas. Planificar, preparar la entrevista, llevarla adelante y explotar sus potencialidades
necesita de un profesorado que cuente con apoyos, recursos y condiciones adecua-

das.
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Desde el aspecto legislativo existe una clara recomendacién, no unicamente so-
bre la entrevista pero si a nivel general, sobre la necesidad de promover la relacién, la
participacidon y la interaccion entre la familia y la escuela y especialmente en la Etapa
de Infantil. Desde el aspecto tedrico el material apoya también esta conveniencia y
da pautas para llevarla adelante trabajando diferentes opciones. Desde la formacién
parece que también se abren nuevas materias que tienen en cuenta estas recomen-

daciones e indicaciones.

Sin embargo, para poder valorar cdmo se pueden concretar en la realidad todas
estas indicaciones, se plantea la necesidad de ahondar en la experiencia que el Pro-
fesorado aporta. Esta investigacidon se plantea la necesidad de acudir al Profesorado
de los dos ciclos de la Etapa de Infantil y a través de la narracién de su practica, con-
seguir analizar los factores que facilitan la realizacién de entrevistas asi como los que

la dificultan.
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En este capitulo se van a exponer como antecedentes a tener en cuenta una se-
rie de estudios. Son investigaciones que tratan la interaccion familia y escuela con
diferentes matices. Se comenzara por aquellas que tratan este tema dentro de un
marco mas amplio como son las expectativas de las familias y del profesorado sobre
la Educacién Infantil, para seguir con otras que se centran sobre el campo de las inte-

racciones, pero abarcando en la investigacion mas de una Etapa Educativa.

Una vez expuestos los antecedentes, se justificard lo que la presente investiga-
cidon puede aportar. Para ello se examinara su objeto de estudio y los objetivos de la

misma. Para concluir se expondrdn las fases de la investigacion.

6.1. ANTECEDENTES

En el tiempo transcurrido desde el reconocimiento de la Etapa en la LOGSE en
1990, la investigacion en Educacidn Infantil, y mas en concreto el ambito de las rela-
ciones entre la familia y la escuela, han sido tratadas por algunos trabajos que se van

a presentar y que constituyen un marco de referencia para este trabajo.

En primer lugar, aunque dentro de una tematica mas amplia es necesario comen-
zar por la investigacién de Oliva (1992) en su Tesis. Madres y Educadores. Diferentes

concepciones de la educacién infantil (que ya se ha tratado en otros apartados). Des-
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pués de analizar las ideas de los padres y maestros sobre diferentes dreas: expecta-
tivas evolutivas y educativas, practicas educativas y disciplinarias, valores y objetivos
educativos, atribucion de valores, cuestionario de ideas sobre la educacién preesco-

lar, se ocupa de las relaciones entre ambos.

En el apartado —relacién maestros padres- formula una serie de preguntas y las
conclusiones extraidas siguiendo las respuestas de las madres son que, en lo que
se refiere a las aulas de dos afios los contactos informales son frecuentes reducién-
dose en los afos posteriores (4-6 afos). En el caso de los contactos con cita previa
(entrevistas) estos no son frecuentes, y son mas probables en 1° y 2° de preescolar
que en dos afios. También en este apartado, en lo que respecta a las respuestas de
los maestros, se detecta que hay una opinién unanime, que considera importante los
contactos con los padres, y en cuanto al tipo de contactos los informales son los mas
habituales seguidos de los contactos personales con cita y como conclusidn el autor

expone:

Los datos aportados por los maestros corroboran en lo fundamental los
de las madres: alta incidencia en contactos informales (...), escasa utiliza-
cion de encuentros formales o reuniones de grupo, asi como de comunicacio-

nes por teléfono o por escrito (Oliva, 1992, p. 210).

Como una ampliacion a estos datos (sobre tipos de interaccidn y asistencia), se
recoge en un estudio que analiza el contexto educativo formal para nifios y nifias de

4 afios lo siguiente:

En relacion con la familia, las reuniones entre padres y profesores pue-
den ser un buen indicador. El profesorado programé una media de 2,6 re-
uniones con los padres durante el curso escolar en que se realizo este estu-
dio; a ellas asistieron como promedio el 79,4% de los convocados. Ademds,
se reunieron individualmente con una media de 19,2 padres y madres a lo

largo del curso (Cubero, 1998,p.58) .

La publicacidn de otros trabajos entorno a la Educacién Infantil, confirma el inte-
rés que despertd en algunos autores ( Palacios y Oliva, 1991;0liva y Palacios, 1997; Oli-

vay Palacios, 1998b), en ellos se examinan las ideas de los padres sobre la Educacién
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Infantil, sus expectativas y si existe correspondencia con las ideas de los maestros.
Sin embargo, tal como se ha expuesto en el tercer capitulo, la consolidacién de la
Etapa y su curriculo, sobre todo, el desarrollo de la dimensién educativa del primer
ciclo, todavia en esos afios era precaria. Las familias hablaban de una Escuela Infantil
que era mas un Preescolar. Se aprecia también que estos trabajos estan mas orienta-
do al segundo ciclo, las referencias al primero quedan difuminadas y por lo tanto su

presencia a penas se hace notar.

Siguiendo con esta linea de investigacidn y aunque a nivel general se mantiene
la falta de consolidacion de la dimension educativa de la Etapa, sobre todo en lo re-
ferido al primer ciclo, es interesante el trabajo de Vila, Bosch, Lleonart, Novella, y del
Valle (1996) ya que aunque la muestra de las familias sigue siendo sélo del segundo ci-

clo, la muestra de las maestras especifica claramente que proceden de los dos ciclos.

El cuestionario utilizado es una adaptacion del que se ha mencionado anterior-
mente (Oliva, 1992), y en lo que respecta a las relaciones familia-escuela aparece
como novedad una preocupacidn por parte de las maestras de que las familias dele-
guen sus responsabilidades en la escuela (aunque no se especifica si estas maestras

son del primer o del segundo ciclo).

Sin embargo un matiz interesante de resaltar en este trabajo es la constatacion
de que el peso de lo “preescolar” en las familias es claro y hace que estas tengan
expectativas academicistas sobre todo en el segundo ciclo, y esto refuerce la presion
que desde primaria se ejerce hacia infantil. Las maestras del primer ciclo escapan a
estas presiones pero les resulta muy duro el peso de lo asistencial que, al finy al cabo
resulta un lastre para construir su propia identidad. Como ha quedado ya expuesto
anteriormente, en la actualidad y después de dos cambios legislativos, todavia es difi-
cil hablar de una Educacién Infantil con un proyecto y un curriculo consolidado y con-
sistente para ambos ciclos. Por lo que es coherente que las familias tampoco puedan

tener una percepcion de la Etapa que clarifique sus expectativas.

Las investigaciones hasta aqui mencionadas, se han ocupado de las relaciones fa-
milia escuela, no de una manera especifica, ya que habia otros apartados que también
eran examinados. Pero existen trabajos de gran interés, que se ocupan Unicamente

de este ambito, si bien en ellos se abarcan las relaciones familia escuela, en mas de
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una Etapa Educativa, Garcia-Bacete, Garcia, y Doménech (2005). Estos autores pre-
sentan una investigacion muy valiosa en este sentido, que titulan “Caracteristicas,
dificultades y necesidades formativas de los Profesores Tutores de educacién infantil
y primaria en los centros escolares de la Provincia de Castellédn” de la que se han se-
leccionado unos puntos que se pasan a comentar a continuacion acompanados de
fragmentos literales del estudio. Como inicio del diagndstico plantean un punto de
partida que seria la afirmacién de que los padres acuden poco al colegio, pero si lo
hicieran, los tutores que deberian atenderles tendrian que salvar muchos obstaculos
entre otros: falta de tiempo y escasa formacidn. Por lo que se marcan una serie de

objetivos:

La finalidad de nuestro trabajo es aproximarse al estudio de la figura
del tutor desde la perspectiva del profesor para poder contribuir a mejo-
rar la situacion actual. En este sentido pretendemos dar respuesta a las si-

guientes preguntas:

1. Qué caracteristicas ha de tener un buen tutor?

2.¢sLos profesores se consideran preparados para desarrollar la accién
tutorial?

3.¢Qué dificultades tienen los tutores?

4.;Los profesores ha recibido formacién para ejercer como tutor?

5.En caso positivo, ; Qué tipo de formacion han recibido?

6. Qué necesidades formativas tienen los tutores?

7.¢Existen diferencias en los objetivos anteriores en funcion de deter-
minadas caracteristicas del centro escolar (tamario, ubicacién rural
o urbana, nivel sociocultural de las familias) o del profesor (género,
edad, experiencia, antigiiedad en el centro, formacion, etapa edu-

cativa en la que imparte clase) (p. 202).

La muestra del estudio esta formada por 100 profesores, de ellos el 34 % de edu-
cacion infantil (sin precisar el ciclo de educacién infantil). Como instrumento se ha
utilizado un cuestionario de 125 preguntas, distribuidas en 5 apartados generales, 65
abiertas y 65 cerradas. En la publicacidn a la que se esta haciendo referencia, sélo se
han empleado los datos de cuatro preguntas abiertas y dos cerradas del bloque “El

tutor”
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Pregunta 1:

En su opinién ;qué caracteristicas ha de tener el tutor?
Pregunta 2:

¢Piensa que estd preparado para desarrollar la accién tutorial?
Pregunta 3:

Si corresponde, ;qué dificultades tiene usted como tutor/a?
Pregunta 4:

¢Ha recibido algun tipo de formacion para ejercer como tutor?
Pregunta 5:

En caso positivo ;qué formacion ha recibido?

Pregunta 6:

Si corresponde, ;qué necesidades formativas tiene usted como tutor/a?
(p. 202-203)

En cuanto a la metodologia de este estudio (se conté con la colaboracién de 15
entrevistadores), se ha combinado una doble estrategia extensiva e intensiva, y tam-

bién se han combinado diferentes tipos de analisis

En cuanto a los resultados (a las preguntas arriba recogidas) y la discusidn, las

aportaciones son:

¢ Cudles son las caracteristicas del tutor?

La tutoria es una tarea docente muy exigente. El tutor es un exper-
to de las relaciones interpersonales, punto de encuentro de los inter-
cambios comunicativos y referente para la solucién de problemas. El
tutor realiza una dedicacién absoluta y vocacional. El tutor ha de ser
resolutivo y sistemdtico, tiene que actuar permanentemente. El tu-
tor debe ser un buen modelo, un buen profesional y poseer los conoci-

mientos de los psicologos (p. 209).

¢ El profesorado se autopercibe para actuar como tutor?

La mayoria del profesorado considera que estd preparado para rea-
lizar adecuadamente la accién tutorial 88%. Tan sélo 3 profesores
dicen que no lo estdn y 9 no contestan. Esta respuesta, pensamos,

puede ir en la linea de no amenazar su autoeficacia, o de “hacemos lo
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que podemos dada nuestra formacion y las facilidades de la adminis-

tracién (p. 209).

¢Qué dificultades tienen los tutores?

En sintesis, se puede afirmar que las relaciones con los padres supo-
nen la principal dificultad para los tutores. Mds de la mitad de los
enunciados emitidos presentan a los padres como un motivo de pre-
ocupacion de los profesores. El sentido de dichos enunciados expresa
un importante desencuentro con los padres o que los padres desatien-
den sus obligaciones. El resto de dificultades apuntadas acentian la
falta de tiempo, la falta de experiencias, la falta de habilidades y la
falta de compromisos colectivos en el desemperio de la accion tutorial
(p. 213).

cHa recibido algun tipo de formacion para ejercer como
tutor?

La mayoria del profesorado dice que no han recibido ninguna forma-
cion (58%). Si a estos 58 profesores incorporamos los 9 que no contes-
tan, nos encontramos que dos de cada tres profesores no han recibido

ninguna formacién para desemperiar el rol de tutores (p. 213).

¢ Qué necesidades tienen los tutores?

En sintesis, los datos nos muestran que la cuestion no estd claramen-
te definida, en tanto que nos encontramos que el profesorado expre-
sa dos posiciones claramente diferenciadas: para unos la tutoria no
requiere ninguna especializacion, mientras que otros consideran que
para actuar como tutor cualquier formacion es poca. En particular
sefialan los conocimientos en psicologia y pedagogia como los mds im-
portantes y optan por cursos de breve duracién como el procedimiento

preferido para dar respuesta a estas necesidades (p. 216).

En cuanto a los andlisis diferenciales, se han establecido las siguientes variables:
variables del centro escolar (rural, tamafo, nivel sociocultural de las familias) y del
profesorado (género, edad, experiencia, antigliedad en el centro, ciclo educativo y
estudios). Y se presentan las conclusiones en relacién a las caracteristicas del Tutor, y

a las dificultades y necesidades del Tutor.
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Un alto porcentaje de profesores afirma que ademads de no haber recibido nin-
guna formacidn, y constata que ni los planes de estudio de maestro ni la legislacion
educativa prestan atencién a la formacion de tutores ni a la organizacion de la accién

tutorial.
Tras la presentacion de los resultados los autores hacen la siguiente propuesta:

a) Organizativa: que posibilite disponer del tiempo necesario
para planificar y ejercer la tutoria y para trabajar en equipo con
los demads tutores y la jefatura de estudios. Tiempo y trabajo en
equipo son dos ingredientes necesarios.

b) Gestion del aula: la respuesta a la diversidad y la resolucién
de conflictos en el aula serian los ejes fundamentales de esta di-
mension.

c) Trabajar con familias: las dificultades de comunicacién con
los padres y la falta de colaboracién de las familias son vistas por
muchos profesores como una fuente de estrés y origen de gran
parte de los problemas educativos. Poder contar con estrategias
y contenidos que faciliten la incorporacién de las familias a la
vida cotidiana de los centros educativos es un objetivo claramen-

te deseable (p. 223).

La linea de trabajo planteada por Garcia-Bacete, Garcia, y Doménech (2005) resul-
ta totalmente valida, y el planteamiento del problema de este estudio esta en conso-
nancia con ella. Recurrir al profesorado para analizar los aspectos claves de la prac-
tica educativa, y en este caso las interacciones con las familias constituye también el

eje de esta tesis, tal a como a continuacion se va a exponer.

6.2. INTERES, JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Las entrevistas con las familias por su potencialidad se configuran como una si-
tuacidn privilegiada de relacidn en la Etapa de Educacién Infantil. Los Profesionales
de esta Etapa asi lo perciben, y lo explicitan en sus concepciones, expectativas y se-

falamiento de limitaciones en relacidn a esta practica. Contar la historia de la propia
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experiencia posibilita tomar distancia de esa experiencia y asi, convertirla en un ob-

jeto de reflexion.

También la entrevista se convierte en un instrumento muy adecuado para acer-
carse al contexto familiar (representaciones, estilos relacionales y entornos), y de
este modo posibilita el compartir con la escuela el desarrollo de los procesos educa-

tivos asi como la toma de decisiones con las familias.

El interés de este trabajo esta justificado por la escasez de investigaciones sobre
la Etapa de Educacidn Infantil y por lo urgente que es profundizar en ella, para tomar

decisiones adecuadas en su organizacién y funcionamiento.

Coémo ya ha quedado expuesto, la Educacidn infantil esta dividida en dos ciclos,
que parecen estar viviendo procesos divergentes, esto es un foco de interés relevan-
te que debe analizarse. El caracter educativo de ambos debe apoyarse en desarrollar
su curriculo de manera diferenciada (de otras etapas) y los aspectos y tareas docen-
tes deben ser definidos e identificados. Las relaciones con la familia, no son tareas
menores, necesitan de unas condiciones, también de una formacidn y todo ello se

debe explicitar para que no se olvide o se ignore.

La aportacién se plantea, al elegir de manera selectiva la Educacidn Infantil y dni-
camente la entrevista como problema de estudio. En esta Etapa, las relaciones con
las familias, tienen unas caracteristicas especificas que pueden proporcionar, ideas y
aspectos novedosos en este campo. Los nifios y las nifias incorporan sus vivencias fa-
miliares a la escuela de una manera espontanea, su mundo vivencial aglutina los con-
textos y establece entre ellos fuertes interconexiones. Lo que viven en sus casas esta
presente en la escuela, y lo que viven en la escuela se traslada a sus casas. Esto que
es un hecho que reconocen los adultos de ambos contextos, es uno de los elemen-
tos que incitan a que se establezca la relacion. Sin embargo esta se establece en un
espacio institucional con sus propias caracteristicas, lo que impone una planificacién
y ciertos requisitos. Ni la comunicacién con las familias, ni los temas que surgen en
ella, ni las dificultades que también aparecen en la Escuela Infantil deben concebirse
ni tratarse como menores, de ahi la necesidad de investigar sobre todo ello.

Asi mismo y dado que la entrevista educativa se lleva a cabo en todas las Etapas,

si el objetivo de esta investigacion se cumple y se logra realizar alguna aportacion
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practica de interés, se probara lo importante que resulta respetar y fortalecer las ca-
racteristicas propias de cada una de las Etapas y lo que esto conlleva al materializarse
en practicas diferentes entre si, para mas tarde con el conjunto de todas esas apor-
taciones reorganizar un cuerpo tedrico coherente y completo. Es evidente que esta
investigacion en su método y enfoque se acercan a una realidad educativa concreta,
ya se ha dicho que la implantacidn de la Etapa de Infantil en la CAPV ha sido notable
y a ese contexto se va a cefiir, aunque tal como se ha abordado la investigacion, se
pretende que sus resultados resulten de una amplia utilidad.

6.3. OBJETO DE ESTUDIO DE LA INVESTIGACION

La Legislacion de la Etapa de Educacion Infantil expresa claramente la necesidad
de promover la colaboracidon entre la Familia y la Escuela, los andlisis realizados a ni-
vel tedrico proponen diversas maneras de abordar esta colaboracidn, entre las que
destaca por su amplia aplicacién y sus reconocidas potencialidades; la entrevista. Sin
embargo, las recomendaciones sobre esta practica, deben ser matizadas y enriqueci-
das, para seguir profundizando en ella. Esta labor debe contar con la implicacién y la
participacion de las profesionales de la Etapa, es por eso que ellas serdn las interlocu-
toras de esta investigacion.

Se plantea un acercamiento tanto a la experiencia como al contexto, esto plantea
la necesidad de buscar profesionales en contacto directo con la Educacidon Infantil.
Dada la importancia de los diferentes contextos y las diferentes experiencias, se bus-

ca una seleccion de interlocutores.

La entrevista sera analizada desde una doble perspectiva, por un lado como préc-
tica educativa y por otro como instrumento de investigacion, tal como se justificara

(en el préximo capitulo) al tratar la metodologia de esta tesis.

e Este estudio estd centrado en la Educacidén Infantil para avanzar en la
comprension del desarrollo y necesidades de la infancia y para mejorar la
teoriay la practica de esta Etapa.

* En este marco se quiere escuchar la voz de Profesionales en activo de

la Etapa de Educacidén Infantil para que reflexionen, a propdsito de las

133



PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO CONCEPTUAL

134

entrevistas realizadas con las familias de las criaturas que educan, sobre
la practica concreta de esta estrategia y por extension sobre su propia

teoria implicita y practica educativa.

e Se trata de saber que aspectos son relevantes a la hora de llevar ade-
lante estas entrevistas, en qué medida se realizan y en tal caso constatar
si se hacen de forma mayoritaria y por lo tanto ver la vigencia de esta es-
trategia, que se considera privilegiada para potenciar la comunicacion, la
confianza mutua, la interaccidn escuela-familia, y conseguir un proyecto

educativo conjunto.

e El entrevistar a estos Profesionales entrevistadores puede dar ocasion
para un mayor conocimiento de la entrevista (preparacidn, realizacion,
analisis y aprovechamiento posterior) y puede posibilitar a los implicados
una descentracion o distanciamiento que de nuevo sentido a esta accidn

educativa.

6.4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

e Conocer las entrevistas que se realizan en la Etapa de Educacidn Infantil,
como una estrategia privilegiada de la interaccién familia-escuela. Con-

trastar con los supuestos tedricos y hacer propuestas.

e Diagnosticar los factores que modulan la preparacidn, realizacion, ana-
lisis y aprovechamiento posterior de la entrevista.
e Analizar la experiencia de realizar entrevistas que poseen Profesionales

de esta Etapa considerandolos como los interlocutores mas cualificados.

e Utilizar el discurso narrativo para comunicar dicha experiencia y anali-

zar sus contenidos.

e Valorar la experiencia de las participantes y la potencialidad transforma-

dora de reflexionar sobre ella, en relacidon a la practica de cada docente.
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e Detectar tanto los factores que obstaculizan la realizacion de las entre-
vistas, asi como los que la favorecen, determinando cual es su proceden-

ciay el margen de intervencion que tiene sobre ellos el Profesorado.

e Examinar la riqueza del discurso narrativo tanto en relacién al foco de

interés propuesto como en relacion a otros aspectos.

6.5. FASES Y SECUENCIA TEMPORAL DE LA INVESTIGACION

Algunas tareas se realizan de manera intermitente a lo largo de toda la investi-
gacion, y otras sin embargo se concentran temporalmente y de forma intensa en
diferentes periodos. Por lo que las fases en cierto sentido se pueden ordenar solo
parcialmente, estando entre ellas también entrelazadas, frente a un proceso con un

sentido Unico y también organizador.

El trabajo de documentacion tedrica se mantiene a lo largo de todo el proceso
como la actividad mds constante, aunque segun se van sucediendo las fases predo-
minan unas tematicas sobre otras. La construccion del marco tedrico esta unida a la

formulacidn del problema, y la profundizacion metodoldgica se relaciona con él.

La toma de decisiones es también algo continuo, estas van ligadas al propio desa-
rrollo de la investigacion, no se puede tomar todas al inicio, pero esto no quiere decir
que se vayan adoptando de manera erratica. La investigacion va planteando interro-
gantes y al tratar de responderlos se ahonda y se profundiza en el sentido del trabajo

y también en su coherencia.

Contactar con profesionales, para realizar consultas y sobre todo contrastes ex-
ternos se ha convertido en una herramienta de gran riqueza, y ha constituido un eje
en todo el proceso. Los momentos claves de participacion se recogen en el Estudio
Piloto, pero se han prolongado a lo largo de la investigacion, han variado las tareas y
su intensidad, pero se han mantenido las mismas personas, lo que se puede conside-

rar una garantia de comprension del sentido de lo que se les ha solicitado.

135



PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO CONCEPTUAL

136

A continuacidn se van a precisar las tareas que constituyen el desarrollo efectivo
de la investigacion, pero también es necesario mencionar que con anterioridad a es-
tas se han ido realizando otras muchas, sobre todo las relacionadas con la bisqueda
de informacién de fuentes bibliograficas. Asi mismo se han buscado foros de inter-

cambio como Congresos que han resultado de gran ayuda.

Curso 2005-2006 Elaboracidn de los guiones de las tres entrevistas y realizacion,
todo ello como un estudio piloto. Se buscaba validar lo guiones, practicar el disefio
de las tres entrevistas a lo largo de un curso escolar y familiarizarse con los recursos
tecnoldgicos que se iban a usar posteriormente (registro de audio de manera digital,
y a nivel informatico los programas File Maker, Wave Lab, y Via Voice). También se

realiza la transcripcion completa de las tres entrevistas.

Curso 2006-2007 Se valida el guidn de las entrevistas al valorar la transcripcion de
las mismas como rica en contenidos, también se da por vélida la organizacion de reali-
zarlas alolargo del curso en tres momentos. Se establece contacto con las seis perso-
nas que constituyen la muestra, todas ellas se muestran disponibles y de acuerdo en
colaborar en lainvestigacion. Las citas se establecen de mutuo acuerdo y sin dificulta-
des, se realizan las 18 entrevistas, a lo largo del curso escolar. Se comienza el analisis
del contenido de las entrevistas del estudio piloto. En el aspecto tedrico fuerte peso
del contenido sobre metodologia de investigacion. La lectura de materiales cobra un
nuevo sentido. Los problemas o tareas que se presentan tedricamente en los textos,
también se corresponden con aspectos que se estdn poniendo en practica y esto les
da una nueva fuerza explicativa. Siendo textos abstractos se convierten en textos

practicos, las cuestiones metodoldgicas se van haciendo cada vez mas significativas.

Curso 2007-2008 Se avanza en la redaccion del marco tedrico y metodoldgico
(se contaba con materiales parciales ya redactados). Sigue la consulta tedrica a nivel
de bibliografia, pero con busquedas mas precisas y selectivas. Se elaboran, también
dentro del estudio piloto las categorias que se van a utilizar para el andlisis de las
entrevistas realizadas. Se procede a la aplicacion de las categorias a todo el material

de las 18 entrevistas, analisis de contenido que conlleva un intenso trabajo reflexivo.

Curso 2008-09. Elaboracion de conclusiones, organizacién y redaccion del docu-

mento final. Cobra una gran importancia la escritura y el trabajo sobre el texto.
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CAPITULO 7: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Definir el objeto es unreto y el punto de partida donde ya se esboza una determi-
nada posicidn, pero quedan aspectos ligados a la naturaleza de la metodologia que
se va a utilizar para su estudio, en los que es necesario profundizar. En el presente
capitulo se presentan una serie de apartados y en ellos prima por un lado, la busque-
da de fuentes tedricas y por otro, la toma de decisiones. Desde una fundamentacién
tedrica sobre la metodologia, que ha resultado fundamental, se ha buscado una via
de trabajo propia, no se ha consultado documentacién sélo con el fin de ampararse
en ella, sino como una base para definir las medidas que mejor se adaptasen a los

objetivos de la investigacion.

En primer lugar se presenta la eleccién de un enfoque conceptual dentro de un
marco metodoldgico. Posteriormente la seleccidn de los instrumentos y la justifica-
cién de los criterios para seleccionar la muestra, tras lo que se aborda el apartado
del analisis de contenido, donde se han tratado de explicitar las orientaciones que
posteriormente se han seguido y puesto en practica, para acabar con los criterios de

verificacion y confiabilidad.

Todos estos apartados no pueden presentarse sin un hilo conductor que les de
coherencia, y esta también ha sido una preocupacion constante. Esta claro que en
una investigacion la coherencia a nivel interno resulta fundamental, pero no resulta

menos valiosa la coherencia con la realidad que se pretende conocer.
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Desde el inicio de este trabajo se ha planteado que la Etapa de Infantil y la Escuela
Infantil estan viviendo momentos cruciales, y que los diferentes profesionales que
estan en relacién con ella pueden ademas de contribuir con su trabajo a su consolida-
cién, hacerlo publico en diferentes foros, aunar esfuerzos parece una via adecuada.
Por eso dar la voz a las maestras y analizar sus reflexiones es un punto central que ha
guiado muchas de las decisiones tomadas y su justificacién se va a abordar en este
apartado de la metodologia. Darles la palabra para acercarnos a la realidad que tal
como se afirma en el siguiente texto hay que considerar que es una buena direccién

para la ciencia:

Estoy persuadida de que la tinica referencia para la ciencia no puede ser
mds que lo real. Un método, un enfoque y una técnica son mds cientificos
que otros en la medida en que nos acercan a lo real con mayor fidelidad. La
fidelidad a lo real es la tinica regla que debe guiar nuestra tentativa de esta-
blecer una relacién cientifica entre nosotros y nuestro entorno (Mernissi,

2000, p. 34).

7.1. METODOLOGIA CUALITATIVA EDUCATIVA

Resulta una tarea ineludible conocer las diferentes trayectorias de la investiga-
cién en educacion, para luego poder definir un eje desde el que tomar las decisiones.
No se trata ni de quedarse en grandes dicotomias ni de adscribirse a opciones que
tampoco responden a lo que se pretende. Otra via aunque mas arriesgada es ir des-

cubriendo una trayectoria propia dentro de unas referencias.

El propésito de la metodologia es describir y examinar la logica de la
creacion de métodos y técnicas de investigacion, poner de relieve su eficacia
y sus limitaciones, generalizar sus éxitos y fracasos, descubrir los dmbitos
apropiados de aplicacion y predecir sus posibles contribuciones al conoci-
miento. El desarrollo de una metodologia constituye un paso fundamental
en la historia natural de cualquier empresa cientifica (Krippendorff, 1990,

p.-12).
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Se trata por lo tanto de plantear el objeto de estudio, tal como ya se ha hecho,
y cdmo llegar a su estudio a través de una propuesta metodoldgica adecuada, esto
supone revisar una serie de opciones y seleccionar entre ellas. Después de analizar
diferentes trabajos en los que se exponen las caracteristicas de la Investigacién Cuali-
tativa (Anguera, 1995, p. 518; Alvarez- Gayou Jurgenson, 2003, p. 23; Sandin, 2003, p.

124; Mufioz, 2007, p. 162) se asume como marco de referencia.

Un argumento inicial para justificar esta eleccién gira en torno a la definicion de
los aspectos diferenciadores de las distintas orientaciones, sobre temas tan impor-
tantes como ;qué finalidad tiene la investigacion?, ;cudl es el papel del investigador?,
(como se concibe el conocimiento?, preguntas de tipo epistemoldgico que aunque
resulten muy generales, marcan una postura basica a la hora de encarar la investiga-
cién, y que tendran sus repercusiones en ella, en este sentido Ballester (2001) cita

a Gubay Lincoln (1994) y a Stake (1995) y de este ultimo autor destaca lo siguiente:

Para Stake (1995), la primera caracteristica diferenciadora de la inves-
tigacion cualitativa no se asienta en el enfrentamiento entre dato cualitati-
vo frente a dato cuantitativo, sino que se sitiia en el terreno epistemoldgico.
El objetivo de la investigacién cualitativa es la comprensién, centrando la
indagacion de los hechos; mientras que la investigacion cuantitativa funda-
mentard su busqueda en la causas, persiguiendo el control y la explicacion.
Desde la investigacién cualitativa se pretende la comprension de las com-
plejas interrelaciones que se dan en la realidad. La segunda caracteristica
que Stake (1995) destaca de la investigacién cualitativa es el papel perso-
nal que adopta el investigador desde el comienzo de la investigacién, inter-
pretando los sucesos y acontecimientos desde los inicios de la investigacién,
frente a la posicion mantenida desde los disefios cuantitativos en los que el
investigador debe estar «libre de valores» e interpretar una vez que los da-
tos se han recogido y analizado estadisticamente. En la investigacion cua-
litativa lo que se espera es una «comprension experiencial». Como tercera
caracteristica diferenciadora de la investigacion cualitativa, Stake (1995)
argumenta que en esta el investigador no descubre, sino que construye el

conocimiento (Ballester, 2001, p. 218-219).
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Como se ha dicho anteriormente, se trata de elegir una metodologia adecuada,
pero esto no conlleva una eleccidn por exclusidn, sino buscando la adecuacién entre
el objeto, los fines de la investigacion y la metodologia. También segin Ballester
(2001) puede encontrarse en corrientes actuales una integracién de enfoques cuanti-
tativos y cualitativos que excluyen divisiones dogmaticas. La investigacion cualitativa
se ha adoptado como marco de referencia en muchas disciplinas, entre las que desta-

ca dentro de las Ciencias Sociales, la Sociologia (Delgado y Gutiérrez, 1995).

El desarrollo de la investigacion cualitativa en Educacion, es cada vez mas consis-
tente, tal como expone Sandin (2003, pp. 91-116) en un interesante andlisis de la mis-
ma, referido a Espafia. Destaca por un lado los ambitos mds consolidados: Paradigma
de pensamiento del profesor y sobre el pensamiento del alumnado, Investigacion-
accion, Investigacidon-etnografica, e Investigacion-evaluativa. Posteriormente analiza
cada uno de ellos desde un trabajo riguroso y de gran valor. Este seria un breve resu-

men:

* En el primero referido al Paradigma de pensamiento del profesor apor-
ta: Autores, Método/ técnica, Muestra y Tematica. Y lo que es mas intere-
sante, justifica la idoneidad y el “sentido” de estas investigaciones, recal-
cando la importancia de contar con la implicacidn y la participacion de los
docentes.

e En el pensamiento del alumnado, también realiza un analisis, en el que

nos presenta un avance mas lento de la metodologia cualitativa.

* La Investigacion-accién tiene una historia breve pero muy productiva,
revalorizando la innovacidon unida a la investigacion. Presenta una orde-
nacion en cuatro momentos, cada uno con una denominacion diferente:
La investigacién—accidn técnica (primeros trabajos, 1978-1986). La inves-
tigacidn-accion cooperativa (1986-1988). La investigacion participativa
(1988-1990). Hacia un cambio institucional desde las innovaciones curricu-
lares (1991-19994). También encontramos un reconocimiento a las fuen-
tes; L.Stenhouse, J. Elliott, W. Carr y S. Kemmis, G.Goyette y M. Lessard-
Hébert.
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* La Investigacion-etnografica, la autora describe la evolucion, desde los
autores clasicos: P. W. Jackson, P. Woods entre otros, hasta su situacidon
actual y en su analisis valora su fuerza, y recomienda una reflexién sobre

su utilizacion.

e La Investigacion-evaluativa, para abordar los estudios que se han produ-
cido en el area evaluativa en Espafia, nos remite a T. Escudero. Y en cuan-
to a autores referentes presenta; B. MacDonald, E.W.Eisner, R.E. Stake,
E.G. Guba y Y.S. Lincoln. En el auge de esta drea en Espafia valora la labor
de la Revista de Investigacion Educativa, la labor de diferentes estamentos
y la amplia colaboracidn con instituciones politico-administrativas, asocia-
ciones, instituciones educativas, etc. Destaca como central el interés por
la evaluacidn de centros. Pero la produccidn de otras investigaciones es

también abundante.

En este contexto y tras examinar diferentes trabajos tedricos, como primera
aproximacién a un marco de referencia, la presente investigacion queda enmarcada
en la metodologia cualitativa educativa dado su interés por estudiar contextos no
modificados, comprender desde los marcos de referencia de las personas valoran-
do el contacto que tienen con la realidad, su propdsito es la explicacion y la com-
prension, admitiendo que existen muchas realidades y por lo tanto una diversidad
de interpretaciones que hay que abarcar, lo que aumenta su complejidad. Asimismo
se tiene en cuenta el papel personal del investigador y la asuncién de valores en la
propia investigacion, con un reconocimiento de los supuestos tedricos pero también

de los personales.

7.2. ENFOQUES, BASES CONCEPTUALES Y APLICACIONES.

Es necesario seguir avanzando en el marco de referencia, ya que tal como sefiala
Colas (1997) apoydndose en Tesch (1990) la metodologia cualitativa en sociologia,
psicologia y educacidn se ha adaptado en distintas formas. Incluso dentro del campo
educativo, aun adscribiéndose a la misma denominacién metodoldgica, se engloban
enfoques claramente diferenciados. Para poder distinguirlos, esta autora propone
analizar: las bases conceptuales, los procedimientos metodoldgicos y las aplicaciones

de las investigaciones.
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Autores como Rodriguez, Gil, y Garcia, (1996) también para profundizar en esta
idea de que es necesario distinguir los diferentes enfoques, proponen una clasifica-
cién que se organiza en seis grandes apartados: tipos de cuestiones que orientan la
investigacion, métodos, fuentes, técnicas/ instrumentos de recogida de informacidn,

otras fuentes de datos y las principales referencias.

En cuanto al enfoque conceptual para enmarcar el presente trabajo en unas de-
terminadas concepciones filoséficas y cientificas, se ha contado con el estudio de una
serie de fuentes: (Gutiérrez, 1999; Rodriguez, et al., 1996; Colas, 1997; Sandin, 2003;
Van Manen, 2003). En lo que respecta a la investigacidn, se parte del protagonismo
de la persona, y el interés por el estudio de la experiencia vital y la investigacion de
la subjetividad. Se revaloriza la experiencia como materia de reflexién, y su recupera-
cién a través del lenguaje. Se da un proceso dindmico de interpretacidon que busca dar

sentido. Pero también se busca recoger diferentes perspectivas.

La fenomenologia como posicidn epistemoldgica parece asegurar el enfoque
conceptual mas ajustado a este planteamiento de la investigacion, tal como a conti-

nuacion se va a justificar, sirvan estas palabras como punto de partida

La fenomenologia (...) enfatiza la vuelta a la reflexion y a la intuicion
para describir y clarificar la experiencia tal como ella es vivida, y se confi-

gura como conciencia Morse 1994:118 citado por Colds (1997, p. 229).

Como un autor central y representativo de este enfoque, resulta relevante la obra
de M. Van Manen, el papel central que otorga a la experiencia de las personas, a su
recuperacion a través de narraciones que contengan aspectos que sean relevantes,
lareflexion sobre estos, la conviccidn de que todo ello tendra repercusiones positivas
en la practica, y de que la construccidn del conocimiento es una tarea que necesita
de la implicacidn de las personas, que no es algo individual ni que se puede conseguir
estando ajeno a la practica real de la educacion, son algunos de los puntos centrales
que se encuentran en sus trabajos (Van Manen, 2003) en el siguiente texto se confir-

ma la importancia de su contribucion:

La metodologia de Van Manen tiene preponderancia en las ciencias hu-

manas porque articula fenomenologia, hermenéutica y semiética. La inves-
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tigacion se plantea como un proceso de reflexion textual que contribuye a la
comprension de la accion prdctica. La investigacion fenomenoldgica difiere
de la naturalista y del enfoque etnogrdfico en su énfasis sobre los individuos

y sobre la experiencia subjetiva (Colas, 1997, p. 230).

También prueba de este reconocimiento son las siguientes referencias; Mélich
(1994, p. 50) citando a Van Manen resume en ocho puntos los aspectos mas relevan-
tes de la investigacion fenomenoldgica, estos puntos también los recogen citando la
fuente Rodriguez, et al. (1996, p. 40) y Gutiérrez (1999), este Ultimo autor engloba en
la investigacion interpretativa: la fenomenologia, etnometodologia e interaccionis-
mo simbdlico y la diferencia de la investigacién en la accién, aunque también consta-
ta que coinciden en muchas cuestiones. Las ocho caracteristicas de la investigacion
fenomenoldgica que a continuacidn se van a presentar, concuerdan con los aspectos

que anteriormente se han seleccionado como especificos de esta investigacion

1. Lainvestigacién fenomenolégica es el estudio de la experiencia vital, del mundo
de la vida, de la cotidianidad. Lo cotidiano, en sentido fenomenoldgico, es la ex-
periencia no conceptualizada o categorizada.

2. La investigacion fenomenoldgica es la explicacion de los fenémenos dados a la
conciencia. Ser consciente implica una transitividad, una intencionalidad. Toda
conciencia es conciencia de algo.

3. La investigacion fenomenoldgica es el estudio de las esencias. La fenomenologia
se cuestiona por la verdadera naturaleza de los fendmenos. La esencia de un fe-
ndmeno es universal, es un intento sistemdtico de desvelar las estructuras signi-
ficativas del mundo de la vida.

4. Lainvestigacion fenomenoldgica es la descripcion de los significados vividos exis-
tenciales. La fenomenologia procura explicar los significados en los que estamos
inmersos en nuestra vida cotidiana, y no las relaciones estadisticas a partir de
una serie de variables, el predominio de tales o cuales opiniones sociales, o la fre-
cuencia de algunos comportamientos.

5. La investigacién fenomenoldgica es el estudio cientifico-humano de los fenéme-
nos. La fenomenologia puede considerarse ciencia en sentido amplio, es decir un
saber sistemdtico, explicito, autocritico e intersubjetivo.

6. La investigacion fenomenolégica es la prdctica atenta de las meditaciones. Este
estudio del pensamiento tiene que ser ttil e iluminar la prdctica de la educacién

de todos los dias.
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7. Lainvestigacion fenomenolégica es la exploracion del significado del ser humano.
En otras palabras: qué es ser en el mundo, qué quiere decir ser hombre, mujer o
nifio, en el conjunto de su mundo de la vida, de su entorno sociocultural.

8. La investigacion fenomenoldgica es pensar sobre la experiencia originaria.

(Gutiérrez, 1999, p. 36-37)

El método fenomenoldgico ha realizado importantes aportaciones a la corriente
cualitativa en la investigacion educativa, en este sentido Arnal, Del Rincdn, y La Torre,

(1992, p. 195) las concretan en:

a) La primacia que otorga a la experiencia subjetiva inmediata como base
para el conocimiento;

b) El estudio de los fendmenos desde la perspectiva de los sujetos, teniendo
en cuentasu marco referencial;

¢) Su interés por conocer cémo las personas experimentan e interpretan el

mundo social que construyen en interaccion.

Para terminar, es necesario acotar desde nuestro contexto mas cercano el desa-

rrollo de este enfoque que se recoge en la siguiente cita:

En nuestro contexto educativo, a pesar de la escasez de investigaciones
realizadas desde esta perspectiva, son de destacar los trabajos realizados
por parte de Fullat (1988), Mélich (1994), San fabidn y Corral (1989) y
Zumalabe (1990). (Rodriguez, et al., 1996, p. 43).

Es por lo tanto necesario reconocer que aunque los rasgos que caracterizan a la
fenomenologia parecen ser muy adecuados para la investigacion educativa las inves-

tigaciones relacionadas con este enfoque no son muy numerosas.

Ademas de la importancia que tiene optar por un enfoque conceptual bien adap-
tado al objeto de estudio, la metodologia también se orienta hacia la busqueda de un
objetivo, se marca unas finalidades o aplicaciones, esta idea de avanzar no solo en el
conocimiento sino hacer de él un instrumento de transformacidn es algo que preocu-

pa en la investigacion educativa y asi se recoge en el siguiente texto:
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Hemos venido insistiendo en que algunos autores nos recuerdan la im-
portancia de contemplar el objetivo de transformacién (Bartolomé,1992),
mds si cabe cuando pensamos que el dmbito educativo es nuestro principal
objeto de conocimiento, intervencion e investigacion. Es asi que el objeti-
vo de comprender en profundidad los fendmenos educativos puede ser el
primer paso hacia una transformacion real, desde las necesidades sentidas
por las propias personas protagonistas de ese contexto educativo y para esa
realidad. Sin embargo, y como vamos a ver, muchos autores se centran en
el objetivo general de comprension en profundidad, que perfila globalmente
la mayoria de métodos cualitativos de investigacion, olvidando su potencia-
lidad, para desarrollar estudios cuya finalidad es la optimizacién e innova-

cion educativa (Sandin, 2003, p. 129).

No es objetivo de este estudio elaborar una teoria de la que se deriven prescrip-
ciones, pero si proponer que la valoracion de los resultados que se extraigan del mis-
mo sirva para guiar la practica de la entrevista con las familias en la Etapa de Educa-
cion Infantil. También, utilizando la propuesta de Rossman y Rallis (1998?), citada por
Sandin (2003, p. 136) se busca un “efecto emancipatorio” ya que el proceso de inda-
gacion, accion y reflexidn, asi como el conocimiento generado, transformara ciertos
aspectos (individuales, sociales, institucionales, comunitarios) para emancipar a las
personas participantes. Desde esta definicidon del marco, queda también definida su

finalidad, tal como se recoge en estas lineas:

Por lo tanto, la investigacion cualitativa se refiere a lo que tradicional-
mente venimos denominando metodologias orientadas a la comprensién,
metodologias orientadas a la transformacién y optimizacién y metodologias

orientadas a la valoracion y toma de decisiones (Sandin, 2003, p. 127).

7.3 PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS

Las concepciones epistemoldgicas mas profundas, sustentan el sentido y la co-
herencia de la investigacion, pero es necesario dar otros pasos a la hora de llevarlas a

cabo. En este apartado se aborda su planteamiento.
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7.3.1. SELECCION DF LA MUESTRA:
INTERLOCUTORES CUALIFICADOS

Concretamente, se trata de conocer ampliamente todo lo relativo a la experien-
cia de realizar entrevistas con las familias en la Escuela Infantil, y esto plantea la ne-
cesidad de buscar al interlocutor mds cualificado. Se considera que el profesorado en
activo es el grupo mejor capacitado para ofrecernos esta informacion. Es necesario
partir de las fuentes tedricas y el trabajo con ellas no se puede obviar (tal como se ha
expuesto en el capitulo 5), pero mas alla de esto, se hace imprescindible convertir en
texto las voces de las maestras para realizar un contraste entre la fundamentacion
teoria y la practica educativa. Tal como queda reflejado en el siguiente fragmento,
para producir y sustentar la teoria con la practica no se puede excluir de la construc-

cién de la misma a su protagonista mas relevante, el profesorado:

Demasiadas veces, la voz de los maestros y las maestras ha sido silen-
cia. Se ha dado por supuesto que para esgrimir una cierta autoridad y poder
hablar sobre la ensefianza, y sobre la profesion que ellos desemperian, habia
que impersonalizar la identidad profesional prdctica, salir del aula y asumir
otros papeles (inspeccion, asesoramiento, Universidad, Administracién,
etc., es decir hablar de la escuela desde fuera de ella). Se argumentaba que
el dia a dia les absorbia tanto que no les dejaba tiempo para pensar, reflexio-
na, escribir, investigar, aportar elementos de cambio a una prdctica que son
ellos quienes mejor conoce. Una profesion que algunos han tildado, por ello,
de subsidiaria y dependiente de otros, menosprecié que ha calado hondo en
la cultura profesional del magisterio. Otros administraban, pensaban y de-
cidian por ellos (el uso del “pasado” es mds producto de mi deseo que de la
realidad). Eso ha significado propiciar la subordinacion a la produccion del
conocimiento, la separacion entre teoria y prdctica educativa, el aislamien-
to profesional, la marginacion de los problemas morales, éticos y politicos,
el gremialismo, la insolidaridad profesional y la descontextualizacion de la

prdctica educativa.

Estoy convencido de que uno de los motivos de que la ensefianza haya
avanzado tan poco, o avance tan despacio, se debe a que no se ha escucha-

do la voz propia de aquellos que la viven intensamente, por supuesto con
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excepciones y matices, sino que eran y son voces situadas en un segundo o
tercer nivel las que opinaban sobre ello, voces que analizan la ensefianza
desde puntos de vista alejados de la realidad de las escuelas y, a veces, voces
con relatos poco humanizados, plenos de una gran cantidad de racionalidad
técnica y de normatividad absurda, imbuidos de una supuesta objetividad
(Ibernén, 2005, p. 187).

Es evidente que en la dinamica cotidiana de los Centros Educativos, se comparten
momentos de reflexion e intercambio, el profesorado comparte de manera cotidia-
na y habitual reflexiones sobre su practica. Asi lo recogen Martinez Ruiz y Sauleda
Parés (2004) estas autoras analizan el valor del discurso de una comunidad (educa-
dores de Educacion Infantil) como nticleo del desarrollo profesional. En su trabajo el
profesorado reconoce la importancia que ha tenido en su desarrollo profesional, la
ayuda de los compaferos, esto a su vez permite plantear el valor de colaborar en la
construccién de un conocimiento compartiendo el trabajo de la reflexidon generada
desde la practica. Para recuperar y rescatar las reflexiones del quehacer profesional
la narrativa es para estas autoras la via de trabajo mas adecuada. En relacidn al reco-
nocimiento del potencial que tiene la funcidn narrativa se exponen en el siguiente

texto algunas de sus caracteristicas:

Ademds, dado que la funcién de la narrativa consiste en hacer inteli-
gibles nuestras acciones para nosotros mismos y para los otros, el discurso
narrativo es fundamental en nuestros esfuerzos de comprender la enserian-
za y el aprendizaje. Necesitamos aprender mds acerca de la narrativa y del
papel que desemperian las narraciones en la educacién (McEwan y Egan,
1998, p. 18).

Por otra parte, no basta con que el profesorado comparta la dinamica y las re-
flexiones que esta desencadena, este intercambio tiene mas potencialidades. Se
puede enriquecer realizando un trabajo de recogida y analisis de todo ese proceso.
Que la voz de los protagonistas de una realidad se pueda convertir en texto permite
abrir el acceso a esa realidad a otros interlocutores, pero garantizando la fidelidad al
contexto. Esto ha abierto nuevas posibilidades en la investigacion cualitativa como

queda confirmado por estos autores:
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La narrativa estd situada en una matriz de investigacion cualitativa
puesto que estd basada en la experiencia vivida y en las cualidades de la
vida y de la educacién...La revision de Elbaz (1988) de los estudios sobre
el pensamiento del profesor creé un perfil de los enfoques mds cercanos a

la familia de los estudios narrativos (Connelly y Clandinin, 1995, p. 16).

Un aspecto interesante de la narrativa se relaciona con el interlocutor a quién va
dirigida. Se ha mencionado que los compafieros son en muchas ocasiones los inter-
locutores mas frecuentes, pero quizas seria interesante profundizar en cdmo afecta
a la narracidn el tipo de interlocutor. Desde aspectos como la familiaridad, también
las condiciones de la comunicacidn, el trabajo posterior de analisis e interpretacion,
la divulgacidn, todos pueden tener su efecto en el proceso narrativo. No es habitual
ser consciente de todo esto pero resulta muy interesante el siguiente texto, en él una
maestra de reconocido prestigio expresa la importancia que ha tenido en su trabajo

la reflexidn escrita:

Sin embargo, creo que ha habido otra presencia «presencia» en mi que-
hacer que no puedo ni debo dejar a un lado, porque, a pesar de ser «solo»
un procedimiento, se me ha ido haciendo cada vez mds imprescindible,
adquiriendo entidad propia en mi reciente manera de concebir la relacion
educativa. Hablo de escribir sobre lo que va pasando en el aula. Creo que
la inclusion del papel y del ldpiz en mis observaciones ha supuesto un verda-
dero hito, un soporte eficaz y un significativo cambio en mi prdctica (Diez
Navarro, 2002, p. 187).

Atrapar las reflexiones compartidas, pasa quizds por un trabajo anterior y funda-
mental que es trabajar sobre las propias. A través de la escritura aparece un desdo-
blamiento en el que uno mismo se establece como interlocutor. El propio protagonis-

ta se “cuenta” aquello que ya ha vivido, y eso le da una nueva dimensidn.

Es una vana esperanza creer que la investigacion sobre el pensamiento
del profesor evitard la ardua e importante tarea de deliberar sobre si mismo

y sobre su actividad profesional (Pérez y Gimeno, 1988, p. 50).



CAPITULO 7: METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Tal como se ha planteado al inicio con el texto de Ibernon (2005), los protagonis-
tas tienen que sentir que su voz les pertenece, que aquello que para ellos es impor-
tante es aquello que se constituye en discurso y objeto de analisis. Sin embargo, esto
no parece ser sencillo y quizas haya que proponer caminos de reapropiacion y recu-
peracion ya que la practica educativa por su inmediatez y sus muchas exigencias, no
deja a penas espacios de distanciamiento, asi se reconoce en este texto que propone
la estrategia de realizar entrevistas de diferente duracién (de una a cinco horas) a 160

profesores de nivel secundario y comenta como via de reflexién y reapropiacion:

Como veremos enseguida, contar la historia de la propia vida suele ser
un vehiculo para tomar distancia de esa experiencia y, asi, convertirla en
un objeto de reflexion. Los psicologos cognitivos llaman a esto “descentra-
miento”; y el proceso permite, digamos, que un maestro se escapa momen-
tdneamente del frenético ajetreo de la vida del aula -que es inmediata y
simultdnea e imprevisible- para explorar su vida y, posiblemente darle un

sentido (Huberman, 1998, p. 188).

En este punto, es interesante sefalar, que si bien el objeto de estudio, es la en-
trevista que realiza el profesorado de Educacién Infantil con las familias. También la
entrevista va a ser el instrumento que se ha seleccionado para trabajar las narracio-
nes del profesorado. La entrevista ofrece una gran potencialidad para recabar infor-
macion, porque situa al entrevistado en un lugar privilegiado y posibilita el analisis de

su “voz” convertida en un interesante material de investigacion.

Se puede esbozar ya que en esta investigacion el planteamiento es partir de la
accion, pero a través de la narracion de sus agentes, por ello es necesario centrarse
en la vertiente expresiva de estas acciones y buscar su andlisis en tanto que, tal como

se recoge a continuacion es la via mas adecuada para captar su sentido:

Las expresiones, del tipo que sean, son el mecanismo por el que la sub-
jetividad del agente se manifiesta —ante si mismo y ante los demds-; por
ello, suministran el indicio mds directo y revelador de la estructura de esa
subjetividad y del sentido de sus acciones. Asi, el uso de expresiones viene a
ser el instrumento que vehicula nuestra capacidad de establecer relaciones

intersubjetivas, y son estas relaciones las que hacen posible la interaccion
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social. Desde este punto de vista, cabe afirmar que las expresiones constitu-

yen el tejido propio de la vida social (Navarro y Diaz, 1995, p. 178).

Las Maestras de la Etapa de Infantil, establecen diferentes situaciones de comu-
nicacion con las familias, cada una de ellas tiene sus propias caracteristicas. De estas
acciones, se desprenden multiples reflexiones, en ocasiones compartidas. En el baga-
je profesional, se combinan muiltiples contenidos, pero el hacerlos explicitos conlleva
una dedicacion. No obstante la reconstruccidon de la realidad desde la valoracion de
la subjetividad, es decir desde el reconocimiento de la experiencia vivida, no puede
excluir un especial cuidado por recoger la diversidad experiencial. Al llevar adelante
situaciones practicas el factor reflexivo puede pasar desapercibido, por la rapidez de
la accidén y su inmediatez, pero sigue ahi (en el sujeto). Recuperarlo para analizarlo
permite acceder a explicaciones, argumentaciones y otros pensamientos dirigidos a
comprender la realidad sobre la que se ha actuado (o se va a actuar), eso a su vez per-
mite captar cdmo la percibe el sujeto. Si a su vez analizamos a otros sujetos la com-
plementariedad o diversidad entre ellos permitird una comprension de la realidad no
desde la objetividad, sino desde la subjetividad solidaria. Este aspecto se concreta en

una seleccidon de interlocutores que a continuacidn se va a abordar.

En primer lugar se selecciona (siguiendo unos criterios) una serie de interlocuto-
res, posteriormente se les pide su colaboracion activa basada en una tarea de auto-
rreferencia cefiida a un ambito concreto. Diversos autores abordan con diferentes
denominaciones este punto; Seleccién de informantes Anguera (1995a), Seleccién
de entrevistados Valles (2002), de este autor se toman como referencia: los criterios
maestros del muestreo cualitativo (CMMC). Estos criterios se presentan a continua-

cion con breves extractos explicativos:

CMMC Criterios maestros del muestreo cualitativo

CMMC1. COMPETENCIA NARRATIVA ATRIBUIDA

CMMC2. MUESTREO SECUENCIAL CONCEPTUALMENTE CONDUCIDO
¢A quien y a cuantos entrevistar? Simplificando, el llamado “punto de
saturacién tedrica” se alcanza cuando la informacidn recogida resulta

sobrada en relacién con los objetivos de investigacion. Esto es, nuevas
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entrevistas (o, en su caso, nuevas observaciones o documentos) no
anaden nada relevante a lo conocido.

Lo que recuerda la indicacién de Gorden (1975) sobre la conveniencia
de manejar una serie de pares opuestos en la seleccion de los entrevis-
tados, a modo de tipos polares.

(..) el muestreo cualitativo no pretende la representacion estadistica
sino la representacion y tipologica, social estructural correspondiente

a los objetivos del estudio.

CMMC3. CRITERIOS MUESTRALES DE NATURALEZA PRACTICA
Se trata de “al menos cuatro preguntas criterio bdsicas que deben
responderse en la seleccidn de entrevistados”, seguin Raymond L.
Gorden (1975:196 ss). Estas preguntas criterio o condiciones de selec-
cién son:

a) ;Quiénes tienen la informacion relevante?

b) ;Quiénes son mds accesibles fisica y socialmente?

(entre los informados)

¢) {Quiénes estdn mds dispuestos a informar?

(entre los informados y accesibles)

d) ;Quiénes son mds capaces de comunicar la informacién con

precision? (entre los informados, accesibles y dispuestos).

CMMC 4. MUESTREO FUERA DEL CONTROL DEL DISENO: MUESTREO
INDIGENA, DEL ENTREVISTADO Y DEL ENTREVISTADOR

CMMC 5. SOBRE LA DURACION Y REPETICION DE LAS ENTREVISTAS
Para Atkinson, (1998) el autor de The Life Story Interview, lo “ mds tipico” es
celebrar al menos dos o tres entrevistas con la persona, de una hora a hora y
media cada una.

(Valles, 2002, pp. 66-77).

La muestra de sujetos para la investigacidn estd conformada por seis personas.
Para su seleccion se han seguido diferentes criterios, en relacion con sus caracteris-
ticas individuales. Se han tomando como referencia los criterios expuestos anterior-

mente, bajo la denominacién de Criterios Maestro del Muestreo Cualitativo y a conti-
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nuacion se indican los criterios que se han adoptado en la seleccidn de la muestra de

esta investigacion.

CRITERIO 1: Los sujetos seleccionados son docentes en activo.
CRITERIO 2: Caracteristicas individuales y laborales de los sujetos. En este crite-
rio se incardinan los siguientes:
e Titulacion
e Afos de experiencia docente, etapas y centros donde ha trabajado
* Experiencia como tutor
CRITERIO 3: Caracteristicas del centro donde presta sus servicios durante la in-
vestigacion. En este criterio se incardinan los siguientes:
e Titularidad del centro: publica, concertada o privada
e Tipo de centro: etapas y ciclos educativos que alberga
e Ubicacion del centro: rural o urbano
CRITERIO 4: No son desconocidos para la investigadora
CRITERIO 5: Disponibilidad y aceptacion de la metodologia de la investigacion.

7.3.2. SELECCION DE INSTRUMENTO:
LA ENTREVISTA COMO ESTRATEGIA DE OBTENCION DE
INFORMACION.

En cuanto a la seleccién de instrumentos, una vez focalizada la atencién en esta
vertiente expresiva de las acciones y su andlisis, se debe determinar el método que
garantice una mejor recogida de los datos y que sea coherente con el enfoque adop-
tado. Segun Connelly y Clandinin (1995, pp. 23-30) entre ellos se proponen los siguien-
tes: Notas de campo de la experiencia compartida, Notas de diario, Entrevistas, Contar
historias, Escribir cartas, Escritos autobiogrdficos y biogrdfico, Otras fuentes de datos

narrativos.

A continuacion se van a presentar los argumentos que se han tenido en cuenta
para presentar la entrevista como el instrumento mas idéneo para los objetivos de
esta investigacion. En cuanto a sus posibilidades, se puede empezar por mencionar,
tal como reconoce Alvarez-Gayou Jurgenson (2003), que en la investigacién cualita-

tiva, la entrevista permite entender el mundo desde la perspectiva del entrevistado,
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porque busca profundizar en los significados de sus experiencias. Asimismo cuenta
con una larga tradicién tal como se recoge en el siguiente texto que tratando los ini-

cios de la investigacion cualitativa, apunta:

...Mayhew publica una serie de cuatro volimenes entre 1851 y 1862
bajo el nombre London Labour and the London Poor, en los que se recogen
un conjunto de informes, anécdotas y descripciones sobre las condiciones
de vida de los trabajadores y desempleados. Las historias de vida y las en-
trevistas en profundidad fueron las herramientas metodolégicas utilizadas
por Mayhew (Ballester, 2001, p. 213).

Pero un instrumento por si mismo no supone una garantia suficiente, lo realmen-
te importante es siresponde a lo que se pretendia conseguir. Es decir, por unlado es
necesario examinar las potencialidades que el instrumento aporta, pero por otro hay
que contrastar si coinciden con los objetivos que se buscan. En el siguiente texto se

sigue profundizando en las potencialidades de la entrevista de investigacion:

La entrevista entonces sélo se puede juzgar, como cualquier otra prdc-
tica cualitativa, por sus resultados finales, por la riqueza heuristica de la
producciones discursivas obtenidas en ella. Sobre todo en la posibilidad de
recoger y analizar saberes sociales cristalizados en discursos que han sido
construidos por la prdctica directa y no mediada de los sujetos protagonis-
tas de la accion. El empleo de la entrevista presupone que el objeto temdtico
de la investigacion, sea cual fuere, serd analizado a través de la experiencia
que de él poseen un cierto nimero de individuos que a la vez son parte y
producto de la accién estudiada, ya que el andlisis del narrador es parte de
la historia que se narra (Greele, 1990:124) (Alonso, 1995, p. 229).

Estas potencialidades coinciden totalmente con lo que esta investigacion preten-
de. Las maestras que van a ser entrevistadas han construido su saber en la practica
directa, pero no en los mismos contextos, ni en el mismo periodo de tiempo, cada
uno de sus discursos va a ser tomado como unitario en su totalidad pero también
como complementario para reconstruir un realidad compleja. La seleccidn del instru-
mento se considera acertada pero sera en la valoracién de los resultados donde se
pueda juzgar su idoneidad en tanto que haya permitido extraer de las producciones

discursivas esa riqueza heuristicas que se menciona en el texto.

157



SEGUNDA PARTE: MARCO EMPIRICO

158

Diferentes ciencias utilizan la entrevista como instrumento de recogida de datos:
Sociologia, Psicologia, Educacion..., en muchas de ellas ha ido ganando terreno la me-
todologia cualitativa. Pero la entrevista puede utilizarse desde otras metodologias,

ya que no existe una unica modalidad de entrevista, sino varias.

Para avanzar en este tema de los distintos tipos de entrevistas existen diferentes

clasificaciones, Ballester (2001, p. 247) propone la siguiente diferenciacién:

1. ENTREVISTAS ESTRUCTURADAS: encuestas mediante cuestionario
(encuestas)
2. ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS:
2.a. Entrevistas en profundidad (socioldgicas, clinicas y de otros diversos
tipos, como por ejemplo las utilizadas para reconstruir historias de vida).
2.b. Entrevistas a informantes cualificados (focalizadas).

2.c. Entrevistas grupales.

También Anguera (2003) ademas de abordar unas caracteristicas comunes a to-
das ella, establece diversas modalidades destacando como criterios relevantes para
su diferenciacidn: la estructuracidn, la situacion, la directividad, la finalidad y el nime-

ro de participantes.

A su vez Colas (1997, p. 275) menciona que la entrevista cualitativa (sin precisar
un tipo en concreto), es junto con la observacion participante la técnica mds usual en
la investigacidn cualitativa. Y Anguera (1995b, p. 539) propone la entrevista en pro-
fundidad como el prototipo de la entrevista cualitativa. Por tanto ademds de existir
un acuerdo en que el uso de la entrevista es frecuente en la metodologia cualitativa,
también parece que en lo que se refiere a la tipologia mas frecuente esta es la entre-
vista en profundidad. En el siguiente texto se apunta que la denominacidn en profun-

didad, puede hacer referencia también a las entrevistas no estructuradas:

Las entrevistas denominadas indistintamente “en profundidad” o “no
estructuradas” (unstructured) aparecen como una “forma importante” en
la recogida de los documentos personales, concretamente en la elaboracion

de autobiografias y de historias de vida (Valles, 2002, p. 28).
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Para avanzar en el tema de precisar qué tipo de entrevista se va a seleccionar
en esta investigacion, se puede matizar que no en todos los autores aparecen las
mismas clasificaciones, Ruiz Olabuenaga (1996) presenta dos grandes divisiones: las
entrevistas estructuradas y no estructuradas, por su parte Baez (2007) establece dos
tipos: la denominada entrevista en profundidad y la entrevista semiestructurada y
por ultimo Bisquerra (2004) distingue segln su estructura: estructuradas, semies-
tructuradas y no estructuradas. Sobre las semiestructuradas Kvale, S. (1996) citado

por Alvarez- Gayou Jurgenson (2003, p. 111) sostiene que:

la preparacion de antemano se esencial para la interaccién y el resulta-
do de una entrevista. Una parte muy importante de la investigacion debe
haberse llevado a cabo antes de encender la grabadora de la entrevista

(Kvale, S. 1996:126).

El interés de esta investigacion se cifie al planteamiento del problema, conocer
la experiencia de las maestras sobre las entrevistas con las familias, esto plantea la
necesidad de no dispersarse, pero también de garantizar que la comunicacion sea
fluida y abierta, la entrevista semiestructurada parece ser la opcion mds acertada y
por ello a continuacion se van a desarrollar sus rasgos. Autores como Erlandson, D.
A., Harris, E.L., Skipper, B.L., y Allen, S.D. (1993:85-86) citados por Valles (2002) preci-

san lo siguiente :

La mds comiin, sin embargo, es la entrevista semiestructurada que es
guiada por un conjunto de preguntas y cuestiones bdsicas a explorar, pero ni
la redaccién exacta, ni el orden de las preguntas estd determinado (Valles,

2002, p. 38).

Con anterioridad se ha afirmado que era la entrevista en profundidad la mas fre-
cuente en investigacion cualitativa, sin embargo segun este texto también la semies-
tructurada es muy frecuente, puede que la precisién de Flick, U. (2000:87) citado por

Valles (2002) aclare esto:

la entrevista focalizada puede entenderse como un prototipo de las en-

trevistas semiestructuradas (Valles, 2002, p. 22).
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Es decir se puede plantear que preparar y orientar la entrevista hacia un tema no
conlleva planificar de manera cerrada la entrevista. En el siguiente texto aparece una

idea relevante y de gran interés para esta investigacion:

La postura de Wengraf acaba reveldndose mds claramente en su plan-
teamiento metodolégico-técnico de la entrevista semiestructurada en pro-
fundidad. Esta clase de entrevista “normalmente implica al entrevistador
en un proceso tanto de construccion como de comprobacion de modelos, tan-
to de construccion como de verificacion de teoria, dentro de una sesién o de
una serie de sesiones (Wengraf, 2001:4) (Valles, 2002, p. 44).

El planteamiento de qué tipo de entrevista hacer, tiene que tener en cuenta que
las maestras que se van a entrevistar tienen mas o menos delimitados a lo largo del
curso escolar unos momentos de realizacion de entrevistas, y que por lo tanto para
recoger su experiencia las entrevistas de investigacion tendran cierta corresponden-
cia con estos momentos que se delimitan en tres periodos: inicio de curso, mitad de
cursoy final de curso. Por todo lo que se puede ya precisar que, el instrumento que se
ha considerado mas adecuado es la entrevista semiestructurada (tienen marcada una

tematica concreta) y en profundidad (se van a realizar en tres sesiones).

En la revision presentada se constata que la entrevista, puede ser considerada
como un tipo de instrumento, o una herramienta metodoldgica para la obtencién de
informacién, que Alvarez- Gayou Jurgenson (2003) engloba en los Métodos cualita-
tivos para la obtencién de la informacién y Baez (2007) dentro de lo que denomina
Técnicas. Pero también existe la alternativa, dentro de la investigacion de buscar
potenciar y profundizar en el propio instrumento, lo que podriamos definir como un
objetivo metodoldgico, incluido en los objetivos de la propia investigacion. También
puede ser una herramienta que tenga alicientes tanto para el entrevistador como
para el entrevistado (Ballester, 2001), (Bdez, 2007) y en ese caso al aumentar su po-
tencial mads alld de lo instrumental y pasar a convertirse en un medio para lograr fines

de otro orden.

En relacién a la eleccién de las herramientas o instrumentos de una investigacion
Sandin (2003) expone una serie de temas claves ya en el dmbito educativo, ;esco-

gemos una estrategia o varias?, ;qué hay detras de la seleccién de una estrategia?,
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¢podemos utilizar una misma estrategia para objetivos diferentes?, ¢la estrategia de-
fine los objetivos?. La entrevista puede utilizarse en diferentes “tradiciones”, en la
investigacion narrativo-biografica, en estudios fenomenoldgicos, estudio de casos
etc. Analizando la investigacion evaluativa, por ejemplo, la autora, incluye las entre-
vistas tanto en la Perspectiva pragmadtica, como en la interpretativa. Es decir podemos
utilizar el mismo instrumento para diferentes enfoques. Ya se ha definido el enfoque
conceptual de esta investigacion, la fenomenologia, y también el instrumento que se

ajusta a ese enfoque especificando el tipo de entrevista.

En esta investigacion, se hace uso de una Unica estrategia y esto es coherente
con el método, y los objetivos establecidos. Esto es, conocer la entrevista con las
familias en Educacién Infantil, a través de lo que narran en entrevistas sobre su ex-
periencia las Maestras que las realizan. Hacerlo durante varias sesiones, habiendo
sido seleccionadas como interlocutoras, como informantes cualificados. La recogida
y andlisis, del material, servira para poder contrastar los supuestos tedricos y propo-
ner estrategias diversificadas. También se comprobara la adecuacién del instrumento

utilizado para comprobar su adecuacion a todo lo anterior.

Definir qué tipo de entrevista seleccionamos, tiene relacién con: el problema de
investigacion, la dindmica de la propia entrevista (preguntas), y el tipo de informan-
tes. La entrevista que realizan las maestras a las familias, y la reflexién sobre esta
practica constituyen, el objeto de estudio, su acceso no puede ser directo. Asistir a
las entrevistas supondria una interferencia en su desarrollo, y creemos que lo mismo
ocurrirfa con su grabacién. Acceder a la reflexiones, pasa por contar con la participa-
cion de las maestras y cuanto mas directa sea esta participacion, obtendremos una
mayor riqueza de informacién. Hacerlo por otros medios (cuestionarios, encuestas,
etc.) no parece asegurar una recogida suficiente, ya que se pretende obtener tan-
to informacién como reflexion. Cefiir la entrevista al objeto seleccionado, aconseja
proponer preguntas. Y elegir a un tipo de informantes y transmitirles la confianza en
su cualificaciéon como interlocutores validos, es algo fundamental para conseguir su
implicacion y participacion. El tipo de entrevista que se ha seleccionado es semies-

tructurada en profundidad y a informantes cualificados.

En cuanto a los informantes ya se han expuesto los criterios de seleccién, en lo

que se refiere a las preguntas que se presenten en las entrevistas se hara una pro-
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puesta que se validara en el Estudio Piloto. En cuanto a la entrevistadora su labor
estard orientada en todo momento a crear un marco y un clima que le permita acer-
carse a los informantes para que estos expresen su experiencia y al hacerlo puedan
abordar aspectos tanto vivenciales como profesionales. Sus intervenciones apoyaran
el discurso narrativo, buscando matices que lo aclaren, argumentos que lo hagan mas
preciso, e incluso interrogantes que permitan profundizar en su componente reflexi-
vo. Seran tres encuentros en los que se cuidaran las condiciones materiales, asi como

los acuerdos en las convocatorias.

Es importante definir el método, las técnicas utilizadas en larecogida y andlisis de
datos, también la orientacién y los fines, asi como los presupuestos tedricos con los
que se trabaja. Y es lo que en este capitulo se trata de plantear, pero sabiendo que la
coherencia entre todos estos elementos es lo que justifica la investigacién, no cada
uno de ellos que tomados por separado. Sera en la valoracidon de los resultados cuan-
do quedaran patentes los logros y las limitaciones. Hasta aqui se ha definido el enfo-

que fenomenoldgico-cualitativo, justificando el tipo de muestra y el instrumento.

7.4. ANALISIS DE CONTENIDO

Se han expuesto una serie de aspectos esenciales para definir esta investigacion;
el enfoque conceptual, la seleccidn de interlocutores y la modalidad de entrevista,
pero el presente apartado constituye un nuevo reto ya que es clave para la explota-
cion del material que se extraiga de la realizacion de las entrevistas. La investigacion
en educacion es uno de los campos en los que se aplica el analisis de contenido, aun-

que se le reconocen también diferentes aplicaciones:

El andlisis de contenido ocupa un lugar importante dentro de la meto-
dologia de los instrumentos de investigacion. Ante todo, permite aceptar
como datos comunicaciones simbdlicas comparativamente no estructura-
das y, en segundo lugar, permite analizar fenémenos no observados direc-
tamente a través de los datos relacionados con ellos, independientemente
de que intervenga o no un lenguaje. Dado que la mayoria de los procesos
sociales se llevan a cabo a través de simbolos, en las ciencias sociales y en
las humanidades es donde se encuentran mds difundido el uso de andlisis de

contenido (Krippendorff, 1990, p. 45).
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Como punto de partida se plantean estas cuestiones, por una lado se parte de
una constatacion, acercarse a la realidad desde una perspectiva cualitativa, nos va a
proporcionar un alto grado de complejidad en los datos a analizar, y si bien esto es
una dificultad a la hora de tratarlos, también constituye la garantia de que el acerca-
miento, ha sido, tal como se pretendia respetuoso con una concepcién compleja de

la realidad y la construccidn del saber, tal como constata este autor:

Una de las caracteristicas de la investigacion cualitativa es la paradoja
de que, aunque usualmente son pocas las personas a quienes se estudia, la
cantidad de informacién obtenida es muy grande (Alvarez- Gayou Jur-
genson, 2003, p. 187).

Hay que reconocer por tanto (y esta seria la otra cuestidon) que no basta asegu-
rar una recogida de material que redna una serie de condiciones, también hay que
plantearse qué se va a hacer con él para abordar su analisis, ya que su tratamiento
y lo que se extraiga de él también son aspectos relevantes de la investigacidn, tal

como se sefala en este texto:

La finalidad del tratamiento de datos, sin importar el tipo de datos que
se tenga, es imponer algtin orden en un gran volumen de informacion, asi
como proceder a una reduccion de datos, de manera que sea posible obtener
unos resultados y unas conclusiones que se puedan comunicar mediante el

informe de investigacién. (Anguera, 1995, p. 549).

El andlisis cualitativo no afecta sélo a un momento preciso de la investigacion, tal
como lo expone Tesch, R. (1990) citado por Colds (1997b), afirmando que tiene lugar
a lo largo de todo el proceso de investigacion. Pero es necesario reconocer, que el
andlisis de contenido es una de las fases claves porque impone un trabajo de analisis
y reflexidon que puede hacerse siguiendo diferentes pautas, y esto nuevamente obli-

ga a justificar las decisiones tomadas.

Con anterioridad se han dado muchos pasos ligados al propio desarrollo de la
Tesis, la investigacion va planteando interrogantes y el tratar de responderlos ahon-
day profundiza el sentido del trabajo, y también su coherencia. Se ha adoptado una

postura ala hora de afrontar estos interrogantes que ha pretendido seguir unas pau-
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tas pero también asumir el riesgo y la responsabilidad de revisarlas y adaptarlas a las
caracteristicas del propio material y lo que se pretende, también en lo que respecta
a este apartado, se tratard de explicitar las orientaciones del trabajo para facilitar su

seguimiento y comprension, tal como se indica en este texto:

El investigador es el responsable del proceso que conduce a dichos des-
cubrimientos: debe describir las condiciones en que se obtienen los datos,
justificar los pasos analiticos seguidos y procurar en todo momento que el
proceso no sea tendencioso, en el sentido de favorecer cierta clase de hallaz-
gos en detrimento de otros. Es necesario que el proceso sea explicito para
que otros puedan evaluar su labor reproducir dicho proceso o restringir sus

hallazgos (Krippendorff, 1990, p. 70).

7.4.1. TRANSCRIPCION: VOZ Y TEXTO

Antes de abordar el analisis de material se va a tratar la documentacion de los
datos (Flick, 2004). Por lo que se van a exponer las decisiones tomadas en relacién a
la grabacidn, y la transformacién y reconstruccidn de lo registrado en un texto que
permita su acceso. Existe una gran diversidad en las modalidades de presentacion de
datos y en su registro, esta investigacion, se centra en la voz y su registro y en este

sentido se respeta la siguiente afirmacidn:

Por ello, conviene no olvidar que el documento primario son las cintas
grabadas y que la transcripcién ha de considerarse documento secundario

(Atkinson, 1998:54) (Valles, 2002, p. 137).

La grabacidén de la entrevista, como primer requisito, debe ser anunciada antes
de realizar las entrevistas y por lo tanto contar de antemano con el visto bueno y la
conformidad de las personas que se van a entrevistar, no se puede esperar al mismo
momento de empezar, ya que la persona puede acceder, pero sentirse influenciada
por un elemento con el que no contaba. El procedimiento que se ha seguido por lo
tanto ha sido el de plantear en el mismo momento de pedir la colaboracidn, el hecho
de que las entrevistas iban a ser grabadas Asi se ha hecho en todos los casos no pre-

sentandose ningun tipo de inconveniente. De hecho, se puede resefiar que al realizar
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los registros con grabadoras digitales de pequefio tamafio que no necesitan mani-
pular cintas, la grabacidn pasa a otro plano tanto para el entrevistador como para el
entrevistado, asi lo explicitaron todos los sujetos en la tercera entrevista cuando se
les pregunto por ello. A la pregunta de si se habian sentido influenciados de alguna
manera por el hecho de haber sido grabadas las entrevistas la opinidn unanime fue

que a medida que transcurrian se olvidaban de la grabadora.

Una vez registrado el audio se plantea su tratamiento. En el Estudio Piloto se
decide realizar la transcripcion completa de las tres entrevistas, que servird para rea-
lizar varias tareas. Por un lado constatar si el material que se extrae de la entrevistas
utilizando las preguntas propuestas es rico en contenidos, lo que permitird dar por
vdlidas las preguntas para las entrevistas de la investigacion. Por otro, tener un texto
que combinado con el audio permita por su exhaustividad, la participacion a agentes
externos en otra tarea fundamental del Estudio Piloto que serd el establecimiento

de categorias para el analisis del contenido.

Se recurre al documento audio de manera constante. Esto también resulta ac-
tualmente mucho mas 4gil con el formato digital. Su presentacién informatica per-
mite un manejo preciso en cuanto a lalocalizacion en tiempos y por lo tanto una gran
facilidad para volver sobre el discurso cuantas veces sea necesario, su manejabilidad
es sencilla y no requiere a penas recursos, el soporte informatico para el manejo de

archivos MP3 es totalmente accesible en cualquier ordenador.

El uso constante del audio sin embargo no exime de su transcripcion, pero ya en
el segundo proceso de andlisis de contenido (una vez concluido en Estudio Piloto)
se ha optado por otra estrategia. La trascripcion literal genera un material muy ex-
tenso, lo que no resulta agil a la hora de su tratamiento, hay que conseguir la opera-
tividad en el proceso de andlisis. De ahi el planteamiento de realizar transcripciones
parciales, apoyadas siempre en el registro de audio, que también es considerada
como una opcién vdélida (Flick, 2004; Valles, 2002). En esa trascripcién parcial, asi
como en laliteral, la escucha no tiene un caracter mecanico, vuelve a tener una pro-
fundidad similar a la que se activd en la entrevista, con la posibilidad de volver sobre
lo dicho y captar con mas detenimiento su sentido. De hecho las transcripciones
literales se siguen manteniendo, siempre que aparezcan fragmentos del discurso

que reflejen de manera patente, un sentido que sea relevante para la investigacion,
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se hara una transcripcion literal y se pondra especial atencion en dar las referencias
necesarias para que el fragmento pueda ser localizado de manera precisa y sencilla
en el documento de audio. El texto que se elabore por lo tanto recogerd por un lado
las categorias con pequefias explicaciones y fragmentos literales seleccionados y con

las precisiones necesarias para su localizacion en los documentos de audio.

También se han utilizando diversas notas para apoyar el seguimiento de las entre-
vistas, unas tomadas en los momentos inmediatamente posteriores a la realizacion
de las entrevistas donde se trata de recoger aspectos no registrables en la grabacion,
pero que reflejan en esa inmediatez caracteristicas relevantes de la situacion vivida.
Otras sobre aspectos referidos a aspectos mds generales como la dindmica de las
convocatorias, en las que hay que destacar las facilidades que han dado todos los su-
jetos para establecer el encuentro y las reflexiones sobre la importancia de escuchar

la entrevista anterior como preparacion para realizar la siguiente.

Una estrategia de esta investigacion es la utilizacion de la entrevista en tres mo-
mentos diferentes alo largo de un curso, la entrevista anterior siempre se ha tomado
como punto de partida para la siguiente, por lo que se ha escuchado integra antes
de realizar la que estaba programada. Esto ha supuesto mantener un hilo de conti-
nuidad que ha ayudado a tratar con mds profundidad los temas, evitar repeticiones
innecesarias e insistir en determinados aspectos. Lo que ha propiciado ahondar en
la escucha activa, de modo que el sujeto entrevistado, percibe en las intervenciones
de la entrevistadora no sélo que esta atenta en ese momento sino que también tiene
un registro personalizado de los anteriores encuentros. Esto ayuda a consolidar un
sentido de continuidad, que también se aprecia en ciertos comentarios que de ma-
nera espontanea hacen algunos sujetos, y que contribuye a que el tiempo entre una
entrevista y otra se vaya llenando de significados. El propio sujeto recupera por ini-
ciativa propia, en un momento dado algo que ya dijo en otra entrevista y que quiere
retomar, ampliar o matizar y que indica que ha pensado sobre ello fuera de lo que es
el propio encuentro. Aunque los tres encuentros se han intercalado a lo largo de todo
un curso ni para la entrevistadora ni para los entrevistados los tiempos entre una y

otra entrevista han sido baldios lo que apoya la estrategia adoptada.

Esta combinacién de audio y texto se ha mantenido a lo largo de la investigacion

en diferentes momentos y se ha revelado como muy interesante. El poder utilizar el
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audio original, permite acceder a una mayor informacién de la que aportaria Unica-
mente el texto escrito pero el texto es necesario para ordenar el material del ana-
lisis. La presentacion del audio en MP3 es fundamental para su accesibilidad como
material de trabajo, la comodidad de su reproduccidn, las posibilidades que ofrece,

hacen que el material de audio quede revalorizado como material de analisis.

7.4.2. CONCEPTUALIZACION Y FASES DEL, ANALISIS
DE CONTENIDO

El siguiente paso es tratar de precisar cdmo se va a trabajar el analisis de ese
material que ya se ha obtenido. Organizar los datos, establecer unidades, categorias
supone descomponer el texto y posteriormente recomponerlo para darle un senti-
do que permita la inferencia de conocimientos. Los datos se desglosan, se buscan

criterios para su conceptualizacidn en relacion a la informacién que conllevan:

Un dato es una unidad de informacion registrada en un medio dura-
dero, que se distingue de otros datos, puede analizarse mediante técnicas
explicitas y es pertinente con respecto a un problema determinado (Kri-

ppendorff, 1990, p. 76).

A través de una actividad reflexiva e interpretativa se busca segmentar en uni-
dades relevantes (Colds, 1997a). Aqui aparece un aspecto de gran importancia, tam-
bién planteado al tratar el tema de las unidades, captar el sentido, el significado es lo

que debe ser prioritario a la hora de decidir la estrategia a seguir:

Las cinco unidades que acabamos de examinar se diferencian funda-
mentalmente por la clase de operaciones cognitivas que exige su identifica-
cion. En general, la determinacion de unidades es tanto mds eficiente y fia-
ble cuanto mds simples y “naturales” sean dichas operaciones cognitivas.
Pero puede que las unidades simples no sean analiticamente productivas.
El investigador, pues tendrd que perfeccionar la productividad, sin perder

demasiada eficiencia o fiabilidad (Krippendorff, 1990, p. 91).
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En este aspecto el planteamiento que se defiende es optar por unidades con sen-
tido, es decir “relevantes”, cuyo contenido hay que definir con explicaciones, pero
contando con la colaboracién de agentes externos que aseguren la “confiabilidad”

de los contenidos de cada unidad, como se precisa en la siguiente recomendacion:

De todos modos, en ausencia de experiencias pretéritas, descansar en
teorias intersubjetivamente coincidentes es la mejor estrategia que puede
seguir un analista de contenido. Por esto, sin renunciar al objetivo marcado,
se hace hincapié en la biisqueda, a lo largo de toda la investigacion de refe-

rentes externos, como garantia y respaldo (Krippendorff, 1990, p. 154).

Para ello se ha contado con la participacion y la colaboracion como agente ex-
terno experto, de una Asesora de la Etapa de Infantil con una amplia experiencia
como Asesora en los Berritzegune del Departamento de Educacion del Gobierno Vas-
co (Centros de Formacién y Asesoramiento al Profesorado) y también como Maestra.
Esta persona ya colaboré en el proceso de contraste de las preguntas de las entrevis-

tas en el Estudio Piloto.

Estas categorias que se extraen del Estudio Piloto se mantienen abiertas pero
se trata también de que se ajusten a los requisitos de ser exhaustivas y mutuamente
excluyentes (Krippendorff, 1990, p. 109) y queden bien establecidas, tratando de de-

terminar el ntcleo categorial de cada una de ellas, (Anguera, 1995).

Es importante reconocer la complejidad de este proceso, pero dado que el pro-
blema de la investigacion se ha seleccionado como significativo y de interés para un
colectivo como la Primera Infancia y las Estructuras Educativas y Profesionales que se
ocupan de ella, el planteamiento es abordarlo. Si bien se pondra mucha atencién en

respetar una rigurosidad que garantice su estudio.

Para seguir profundizando en el procedimiento, como expone Tesch, R. (1990:95-

979, citado por Colas (1997a) el siguiente texto aclara la definicién de las tareas:

Los datos, textos verbales o escritos, se dividen o segmentan en unida-
des relevantes y significativas, manteniendo conexion a su vez con un obje-

tivo mds global...el andlisis no se limita a un tratamiento mecdnico de los
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datos, sino que implica a su vez una actividad reflexiva, interpretativa y

tedrica sobre los datos.

Los datos segmentados son categorizados de acuerdo a un sistema or-
ganizado, derivado a su vez de la lectura de los datos...Las categorias son
inicialmente aproximaciones que se mantienen de forma abierta, ya que
deberdn acomodarse a nuevos datos. Se modificardn y refinardn hasta con-

seguir un sistema satisfactorio.

El procedimiento intelectual bdsico es la comparacién constante. Este
método es utilizado prdcticamente durante todo el proceso de andlisis, para
formar categorias, valorar y verificar su pertinencia, asignarlas a textos
contrastar hipdtesis mediante el rastreo de evidencias negativas, etc. Su
objetivo, en sintesis, es discernir similitudes conceptuales, refinar el poder

discriminatorio de las categorias y descubrir patrones....

El tipo de datos (textos) condiciona no contar con unidades precisas y
constantes...Es decir, se puede trabajar en base a términos muy concretos
como verbos, adjetivos, etcétera, o en base a unidades mucho mds amplias
y complejas como pueden ser secuencias narrativas con un significado ted-

rico (Colas, 1997a, p. 289).

También se presentan descripciones de este proceso semejantes a las ya men-
cionadas en Medina, Jarauta, y Urquizu (2005) y Cortés y Medrano (2005) pero es
cierto que aun contando con recomendaciones tedricas como las mencionadas esta

ha sido una de las labores mas complejas de esta Tesis.

En cuanto al proceso como tal, Colas (1997a) hace una serie de indicaciones a te-
ner en cuenta sobre la codificacidn, y el descubrimientos de unidades, la categoriza-
cién o conceptualizacidn, la formulacién de hipdtesis y/o establecimiento de conje-
turas, la exposicion y presentacion de datos, todas ellas de gran interés. El siguiente
fragmento pone de relevancia la incesante actividad hasta lograr la compresién del

texto:
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No basta con una sola lectura, la persona que investiga debe familia-
rizarse plenamente con el texto que proviene de los participantes en su
estudio. Las lecturas repetidas con anotaciones y la codificacion brindan
mayor claridad y estructura al andlisis, como podrd comprobar cualquiera
la primera vez que lo realice. ;Cudntas lecturas deben efectuarse? La res-
puesta es simple: las necesarias para apropiarse del texto (Alvarez-Gayou

Jurgenson, 2003, p. 191).

Si a esto le afiadimos que no solo, se lee sino que se escucha, que no solo se es-
cucha en el analisis sino también en el proceso de realizacidon de las entrevistas y en
la trascripcion, podemos deducir que apropiarse del texto, seria apropiarse de su sen-
tido, y que eso conlleva una ardua labor. En esta, es necesario establecer momentos
de contraste externos, por muchas razones, las mas importantes quedarian ligadas a
los criterios de rigor cientifico, pero también existen razones de orden dindmico den-
tro de la propia investigacion. La cantidad de horas de escuchay lectura, tienen que
tener rupturas que obliguen al investigador a ser escuchado y a escuchar, es decir a

descentrarse, a imponerse la necesidad del contraste.

El enfoque, de esta investigacion es interpretativo, ya que trata de explicar, re-
elaborar conceptos, comprender la complejidad, asi como identificar problemas. Las
unidades relevantes podrdn agrupar diferentes extensiones de texto, asi como no
ser identificadas Unicamente con respuestas, sino también con el binomio pregunta
respuesta. Su definicidn se realizard a lo largo de diferentes tareas con el material del
Estudio Piloto. Se contara con agentes externos, en cada una de las fases, pero sus
intervenciones seran diferentes entre si, de modo que la bisqueda de acuerdo, no
provenga de realizar adecuadamente una tarea varias veces, sino de llegar a discernir
el sentido por diferentes estrategias. Se recogerdn también las divergencias, y no
solo a nivel de documentacidn, sino que se tendrdn en cuenta para las modificaciones

que se consideren necesarias.

7.5. VERIFICACION-CONFIABILIDAD

El rigor cientifico es algo que preocupa y con razén ya que las inversiones en in-

vestigacion son importantes y de ellas se esperan resultados, en investigacion eso se
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equipara en muchas ocasiones con generar argumentos que orienten posteriores
decisiones en una direccién y no en otra. Pero se constata una transformacién en
los términos y los criterios que se utilizan para defender el rigor o la calidad de un
estudio, este tema preocupa especialmente en la investigacion cualitativa tal como

se desarrolla a continuacidn:

La mayoria de los autores que han escrito sobre la investigacion cua-
litativa, a mi juicio, no logran sacudirse la necesidad de cumplir con estos
postulados. Asi, se dice que la validez y la confiabilidad se buscan en la
investigacién cualitativa mediante, por ejemplo, la triangulacion de méto-
dos o de investigadores. Este concepto implica utilizar los diversos métodos
para verificar los resultados, o bien contar con la opinién de uno o mds in-
vestigadores en la interpretacién de tales resultados. De ninguna manera
critico estas prdcticas, las cuales enriquecen enormemente lo que la inves-
tigacion cualitativa puede brindar, pero no las considero indispensables.
Lo que me parece incomprensible es que se las consigne para cumplir con

los requerimientos del paradigma positivista.

Mds adecuado me parece que en la investigacion cualitativa se hable
de la necesidad de lograr y asegurar la obtencion de la situacion real y ver-
dadera de las personas a las que se investiga y, en este sentido, serd prefe-
rible y mds descriptivo hablar de la necesidad de autenticidad, mds que de
validez. Esto significa que las personas logren expresar realmente su sentir

(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003, p. 31).

Se podria determinar un recorrido sobre esta tematica que va desde propuestas
vinculadas a planteamientos positivistas, a otras relacionadas con la elaboracidn de
criterios propios como expone Sandin (2003, pp. 185-201). Seguin esta autora un pri-
mer momento ha estado dedicado a establecer términos paralelos como es el caso
de los propuestos por Guba y Lincoln, quienes reconociendo esto, posteriormente,
realizan una propuesta mas ajustada y que denominan criterios de autenticidad. Es
también interesante ver que un dmbito especifico como la investigacién etnografi-
ca realiza su propia propuesta, y que no es el Unico, asi se recoge en Creswell, J.W.
(1998:2169), citado por Sandin (2003, p. 198) quién en cuanto a la tradicion Fenome-

noldgica basandose en Moustakas (1994) presenta como Términos dentro de esta
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tradicidon la_ Verdad. y la Validez intersubjetiva y como Procedimientos: Percepciones

individuales y Comprobacidn con otros.

El proceso de este recorrido se decanta por lo tanto en encontrar nuevos crite-
rios que podran ademds de responder a un disefio especifico aproximarse a unos
estandares generales, que por otro lado también pueden ser aplicables tanto a la
investigacion cuantitativa como cualitativa. Moral (2006, pp. 150-151) presenta una
revision de los criterios de validez en la investigacion cualitativa actual. Desde una
perspectiva que identifica lo cientifico con lo objetivo y lo positivista del periodo tra-
dicional, pasa a la Fase modernista, de la década de los 70, donde se busca formalizar
los métodos cualitativos, dandoles el rigor cuantitativo (verificacion mediante crite-
rios de validez interna y externa, utilizacion de andlisis estadisticos, aislamientos de
variables, relaciones causa efecto, medicién y cuantificacion de los fendmenos). Tras
esa fase en la década delos 80, los temas relativos a la validez, fiabilidad y objetividad
generan grandes tensiones y contradicciones, pero para superarlas se buscan nue-
vos modelos que superen a la mera triangulacion. Pero sin llegar a conseguirlo, en la
siguiente fase, década de los 90, se da una triple crisis, relativa no sélo a los criterios
de validez sino al sentido mas interno de la propia investigacion cualitativa como op-
cién de transformacion de la realidad. El momento actual, parte por lo tanto no de
una situacién de relativa estabilidad, sino de una revisién en profundidad de la propia

investigacion cualitativa

Para esto en el Internacional Journal of Qualitative Studies in Educa-
tion (2006) se llama a la accién para enfrentar esta batalla y solicitan en-
carecidamente, trabajos de investigacién cualitativa para salvar la pardlisis

en la que estd sumida la investigacion cualitativa (Moral, 2006, p. 151).

Tal como se explica en estos recorridos, la busqueda ha pasado por defender di-

ferentes estrategias, y es necesario destacar entre ellas la triangulacion:

La triangulacién consiste en un procedimiento por el cual el investi-
gador toma una serie de precauciones a lo largo de la planificacién, disefio,
desarrollo y difusion de la investigacion, con el fin de que su trabajo no ado-
lezca de graves sesgos cientificos... La triangulacion es, por tanto, una es-

trategia para el control de la calidad de la investigacion cualitativa, que nos
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da garantias y confianza respecto a la bondad metodolégica de nuestros

hallazgos (Gutiérrez, 1999, pp. 26-27).

El mismo autor siguiendo a Colas (1998, pp. 275-276) y Coheny Manion (1990:335)
menciona seis tipos distintos de triangulacion: de fuentes, metodoldgica, interna,
temporal, espacial y tedrica. Y afiade siguiendo a Janesick (1994:209-219) tres mas:
triangulacion de datos, investigadores y disciplinar. Este amplio desarrollo de la
triangulacion representa una intensa bisqueda por garantizar, el rigor de la investi-
gacion, segun Moral (2006, p.159) Laurel Richardson (1997) revisando este criterio

hace una aportacion que denomina cristalizacion:

...No es la triangulacion sino la cristalizacién, lo que se debe fomen-
tar en los procesos de investigacion cualitativa. En la postmodernidad, con
textos en los que se mezclan géneros, nosotros nos movemos desde la teoria
de la geometria plana a la teoria de la luz, donde la luz puede ser tanto
onda como particula. La cristalizacion, sin perder la estructura, reconstru-
ye la idea tradicional de «validez» pues permite mostrar que no existe una
verdad singular,..la cristalizacion nos proporciona una comprension de los

temas, parcial, dependiente y compleja (Richardson, 1997 p92).

Pero, mas alld de que se haga siguiendo una estrategia u otra, la busqueda de
contraste, resulta una estrategia imprescindible y que recibe un respaldo en muchos
trabajos. Esto se constata también examinando diferentes autores y propuestas. Si-

guiendo la de Maykut y Morehouse (1994:152) citados por Gutiérrez (1999)

los informes de investigacion cualitativa ganan en credibilidad y con-
fianza por parte de sus audiencias cuando incluyen de forma sistemdtica:
los propdsitos que orientan el estudio, las formas de seleccionar los parti-
cipantes y los escenarios, el grado de implicacion del investigador y el rol
de los informantes en las tareas de contraste y comprobacién de hallazgos,
los procedimientos empleados para el andlisis y recogida de datos, los ha-
llazgos mds relevantes tras un escrupuloso trabajo de contraste en orden
a estrategias de triangulacion y auditoria con agentes internos y externos
(Gutiérrez, 1999, p. 32).
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En la misma linea en cuanto a los procedimientos Moral, (2006) expone siguien-

do a Crewell y Miller (2000) y Anfara et al (2002) los siguientes:

a) una persistente y prolongada observacion, b) triangulacién, c) revi-
sion por pares, d) andlisis de casos negativos, e) clarificar la fundamenta-
cién del investigador, f) comprobacion por los miembros de la investigacion,

y g) audiencias externas (Moral, 2006, p. 158).

Para terminar también Sandin (2000, p. 236) presenta un interesante esquema to-

mando a Creswell como fuente:

PERSPECTIVAS, TERMINOS, PROCEDIMIENTOS Y ESTANDARES
EN LAS TRADICIONES DE INVESTIGACION CUALITATIVA

Tradicién Autor(es) Perspectiva Términos Procedimientos Estindares
Biografia Denzin (198%b) Posmodernismo | Interpretacién Descripcion gruesa No bien
Reflexibilidad detallados
Fenomenologia | Dukes (1984) Diferentes Verificacién Confirmacién por No bien
términos Reconocimiento otros investigadores detallados
espontdneo Reflexividad
Moustakas Diferentes Verdad Percepciones No bien
(1994) términos Validez individuales detallados
intersubjetiva Comprobacidn con
otros
Teorfa Strauss y Corbin | Términos Verificacion/ Relacionar datos con Ver Strauss
fundamentada | (1990) paralelos validacion categorias y Corbin
Validez Contrastar (1990)
suplementaria resultados con la
literatura
Etnografia Fetterman Términos Validez Triangulacién de Ver Spindler
(1989) paralelos etnografica fuentes de y Spindler
informacién (1987)
Feedback con los
informantes
Hammersley Términos Triangulacion Triangulacién Ver Lofland
y Atkinson paralelos Validacion (muiltiples formas) (1974)
(1995) respondente Confirmacion
participantes
Thomas (1993) Posmodernismo | Cociente de Reflexividad
verdad Implicaciones
sociales
Estudio de casos | Stake (1995) | Términos Validez Triangulacion Ver Stake
paralelos (miltiples formas) (1995)
Confirmacidn
participantes

Fuente: (Creswell, 1998: 216).
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En lo que concierne a la fenomenologia que es el enfoque que se ha adoptado en
esta investigacion, se citan dos fuentes en este documento, una de ellas (Moustakas,
1994) ya se habia mencionado en el inicio de este apartado Los procedimientos y los
términos de las dos apoyan, la estrategia de buscar la verificacion a través de la com-
probacidén y confirmacidn con agentes externos, que es la estrategia central que se

ha adoptado en esta Tesis.

Buscar el contraste externo en diferentes niveles y en diferentes momentos ha
sido un mecanismo al que se ha recurrido en este trabajo. Este mecanismo tiene un
doble valor, por una parte exige que los agentes externos entiendan su tarea, y para
ello necesitan entender el contexto en el que se situa, esto obliga a miltiples cons-
trucciones de sentido, de diferentes niveles e intensidades, y es un ejercicio constan-
te de reflexidn para la investigadora. Conseguir que el interlocutor entienda, inevita-
blemente pasa porque se le den las explicaciones necesarias. Por otra parte y esto
constituye su doble valor, al examinar la tarea de contraste, aparecen tanto cons-
tataciones que confirman el buen desarrollo, asi como matices que pueden aportar
novedades y con ello una constante actividad reflexiva. Este mecanismo, es central a
lo largo de toda la investigacion y se concreta en buscar de forma sistemdtica y plani-

ficada la participacién de interlocutores para diferentes tareas de contraste.

No cabe duda que en un estudio interpretativo, la elaboracidn de inferencias es
el paso mas arriesgado, por ello, la construccién de las categorias para el analisis del
contenido, ha tenido una gran importancia. De ahi que sea necesario destacar el va-
lor de la realizacién del Estudio Piloto en todas sus fases, y que se va a explicar en el
siguiente capitulo. La trasparencia en el disefio de la investigacion, que tiene que ver
con sus posibilidades de réplica, asi como la clarificacién de la fundamentacion de la
investigadoray los propdsitos que guian el estudio, han sido también procedimientos

que se han tenido en cuenta, en todo momento.

Validez, validacidn, verificacion, a través de la reflexividad como estrategia priori-
taria. ;Pero sobre qué, con quién?. No es lo mismo la busqueda del consenso, a través
del ejercicio constante de contrastar, no es lo mismo, lograr acuerdos, que acercarse

alaverdad.
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La dicotomia objetividad/ subjetividad suscita innumerables debates. Pero el
rumbo de los criterios de rigor cientifico abarca desde un nuevo enfoque diferentes
ambitos, por un lado los propios de la investigacion a nivel de procedimientos, por
otro los aspectos que vinculan la investigacion a su sentido mas interno, mas esen-

cial, y por ultimo aquellos que conectan con su poder transformador:

En este marco, la investigacion cientifica se enfrenta a tres nuevos com-
promisos: en primer lugar a nuevas y emergentes relaciones con los parti-
cipantes; segundo, a posicionamientos profesionales, personales y politicos
hacia el uso de la investigacion y su potencialidad para promover la accién,
y finalmente a una visién de la investigacion que posibilite y fomente la jus-
ticia social, la diversidad y el discurso critico Lincoln, Y.S. (1995) citado

por Sandin (2003, p. 193).

Los criterios emergentes que propone Lincoln (1995) se exponen a continuacién
reproduciendo integramente los cinco ultimos por su adecuacion al planteamiento
de esta Tesis: Voz, Subjetividad critica, Reciprocidad, Sacredness, Compartir privile-

gios.

« Estandares para juzgar la calidad establecidos en la comunidad

investigadora.
« Perspectiva epistemolégica.
« La comunidad como arbitro de calidad.

 Voz. La voz, quién habla, a quién desde qué propdsitos construye una
determinada realidad. Mdltiples y alternativas voces deben impregnar
los textos en la investigacion cualitativa. Voces hasta ahora ignoradas,
reprimidas o invisibilizadas en discursos pretendidamente cientificos y

objetivos.

« Subjetividad critica. Diversos términos se utilizan para referirse a este
criterio emergente: subjetividad critica, subjetividad transformadora
y reflexividad critica. En esencia, se refiere al reconocimiento de que el
investigador no es una figura aislada del contexto, grupo, cultura...que

intenta comprender y representar, sino que forma parte de él.
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« Reciprocidad. Constituye uno de los estandares de calidad fundamenta-
les, debido a la indisoluble relacién entre investigador y personas par-
ticipantes en la investigacidn en los trabajos de caracter interpretativo,
que implica un profundo sentido de confianza, comprensidon, acuerdo y

sensibilidad.

“Sacredness”. La experiencia humanay el conocimiento se refleja en una
profunda preocupacién por la dignidad humana, la justicia y el respeto
interpersonal. Los investigadores que conciben la ciencia en este sentido

se preocupan por las consecuencias sociales de la investigacion cientifica.

Compartir privilegios. La autora describe dos investigaciones en las
que los autores comparten con las personas investigadas los “bene-
ficios” que aporta la realizacion del estudio: por ejemplo, en un caso
econdmicos. Constituye este un criterio sobre el que la comunidad in-
vestigadora debe reflexionar. Aun abordadas desde una postura res-
petuosa, ;a quién “pertenecen” las vidas sobre las que investigamos?,
se pregunta la autora. Es mads, imaginemos, continda, un mundo aca-
démico en el que se juzgara nuestro mérito y promocion académica
a partir de nuestra implicacion con las personas que participan en la

investigacion mas que sobre una supuesta distancia objetiva.

(Sandin, 2003, p. 194).

No resulta baladi, la definicidn del problema, su sentido, ni las posibles conclusio-
nes que se extraigan de su estudio, ni mucho menos el demostrar que se hallegado a

ellas con rigor y transparencia.

Tal como se ha comentado, las relaciones con los participantes son un aspecto
clave, asi como los aspectos éticos, en cuanto al primero Erickson (2004), citado por
Moral (2006, p. 157) recomienda llevar el andlisis alli donde se produce la accién, don-
de se produce la energia emocional de los sujetos en la construccién de la realidad
y en la transformacién de la misma, esto ha quedado ampliamente explicado en la
presente investigacion al tratar la muestra. En cuanto a los aspectos éticos la misma

autora argumenta:
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Para Hostetler (2005:21) la «buena investigacion» se ha medido siem-
pre mediante cuestiones metodoldgicas mds que a partir de cuestiones de
tipo ético «una buena investigacion educativa no es cuestion solo de la utili-
zacion de buenos procedimientos de recogida y andlisis de datos, sino tam-
bién de propdsitos y resultados benéficos para la sociedad que estudia...El
poder de la investigacion es proporcionar algo para mejorar la vida de la

gente que estudia» (Moral, 2006, p. 153).

No cabe duda que el caracter trasformador y promotor del cambio es un indica-
dor claro del fundamento y la validez de la investigacion cualitativa, tal como sefialan
ciertos autores. Ya se ha comentado que en educacidn resulta de gran importancia
esta finalidad transformadora. La Educacidn Infantil necesita que se preocupen por
ella, sin embargo no acapara un gran nimero de investigaciones, el profesorado que
se ocupa de ella, sin embargo genera reflexiones que es necesario rescatar para que
a partir de ellas se argumenten practicas educativas que apoyen su consolidacion
movilizando los recursos necesarios. Esta tesis se inscribe en esta orientacidn, las in-
terlocutoras participan narrando su experiencia, rememorando y reflexionando, y al
hacerlo se saben portadoras de sentido y protagonistas de una practica educativa
que merece atencion y estudio, lo que puede contribuir a mejorarla y a enriquecerla,

lo que también redundara en la consolidacion de la Etapa de Infantil.
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Existe una amplia tradicion en diversas disciplinas sobre la viabilidad y la conve-
niencia de realizar un estudio piloto, las indicaciones para su realizacion pueden ser de
diverso tipo. Algunas de ellas aunque parezcan sencillas y basicas, tienen importan-
cia, como por ejemplo familiarizarse con los medios técnicos a utilizar, o ir realizando
entrevistas para ganar en confianzay en recursos (Valles, 2002). En esta investigacion
se plantea como un paso para asegurar tanto la confiabilidad, como la replicacién
ademas de proporcionar a la investigadora opciones de entrenamiento para ganar
confianza en la realizacidn de entrevistas y en el manejo de herramientas. Se va a
contar para este estudio piloto con colaboradores externos, que van a permitir reali-
zar tareas de contraste fundamentales para este trabajo. Se van a detallar los pasos
seguidos para la elaboracién de puntos centrales en esta Tesis, como la construccion
del guidn para las entrevistas y el establecimiento de las categorias. Se trata de hacer

explicitos no sdlo los aspectos tedricos, sino también los practicos.

8.1. PREPARACION DEL GUION

En este primer apartado se plantea la elaboracién del guidn de cada una de las
tres entrevistas. La dinamica que se plantea de entrevistas semiestructuradas y en
profundidad, implica que exista un guién base idéntico para todos los sujetos, que
sea sugerente y ayude a evocar. Sin embargo este guion ni sera cerrado, niimpondra

un orden. Las preguntas se presentaran al sujeto pero con la consigna de que no las
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tome como un listado, sino como una serie se posibilidades sobre las que hablar. La
entrevistadora también estard apoyada por el guidn, pero su labor se orientar3, tal
como se ha explicado anteriormente, a enriquecer y dinamizar el discurso de cada
entrevistado. Las preguntas deberdn ser lo suficientemente abiertas como para que
todos los sujetos encuentren en ellas referentes sobre los que aportar la narracion
de su experiencia. Presentar a todos el mismo material supone establecer un punto
de partida, pero no un punto de llegada. Los discursos seran recorridos personales

distintos entre siy solidarios entre ellos.

Antes de comenzar el curso 2005-06 la investigadora mantuvo una reunién con la
persona que se ha mantenido como agente experta externa. La primera colaboracion
que se le planted fue para contrastar las preguntas de estas tres entrevistas del es-
tudio piloto a realizar en el curso 2005-06. Se le explicé verbalmente el proyecto que
constituia el objeto de estudio y se le adelanté cudl seria su papel en este punto con-
creto de elaboracidn de preguntas. Respecto a su idoneidad como experta se puede
hacer referencia a diferentes areas (que ya se han mencionado en su presentacién en
el capitulo anterior) su experiencia tanto como maestra en activo en la Etapa de In-
fantil durante muchos afios, asi como su trabajo de Asesora de esta etapa, labor que
realizaba en ese momento y que también podia facilitar el establecer contactos para
pedir opinién y consultar a otros Asesores que trabajan con ella (fue una sugerencia
suya). Estuvo interesada en toda la explicacién de la propuesta, aportando matices
y aceptd su participacion en la tarea encomendada, se le aportaron por escrito las
preguntas de la primera entrevista, posteriormente todos los contactos se realizaron

por correo electrdnico.

Paralas propuestas de preguntas se utilizaron como base tedrica, dos fuentes Pa-
lacios y Paniagua (1992) y Bassedas, Huguet, y Sole (1998) que ya han sido expuestas

anteriormente en el quinto capitulo destacando sus puntos fundamentales.

8.1.1. SELECCION DE PREGUNTAS

La planificacidn prevista establecia realizar tres entrevistas a lo largo del curso
escolar, asi que las preguntas también se tenian que plantear tratando de que fueran

las mas apropiadas para cada uno de los momentos (inicio de curso, mitad y final
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del curso académico). En esta primera entrega dos de las preguntas planteadas se
cambiaron de entrevista, ya que en la segunda su planteamiento tenia mas sentido.
Del listado inicial (que se presenta a continuacién) las preguntas marcadas con *, son
las que se reservaron para la segunda entrevista. También se marca (en negrita) una
propuesta de la Asesora para afiadir una nueva pregunta que no estaba incluida en el

material que se entreg?.

PREGUNTAS

(Cudles son las ideas que mds te repites a la hora de iniciar este
trabajo de entrevistar a las familias, cada curso?

;Cuentas, o has contado con material de apoyo u otro tipo de
recursos para realizar este trabajo?

*:Qué tipo de problemas te encuentras a la hora de realizarlas?

¢(Cudles crees que son los objetivos del centro en relacidn a las
entrevistas?

(Qué buscas fundamentalmente, a qué le das importancia?

(Se trabaja sobre las entrevistas entre el profesorado (antes, des-
pués)?

(Qué tipo de informacién consideras importante?
¢Cémo la consigues?

¢{Ademds de lo que te dicen te fijas en otras cosas?
¢Cémo recoges la informacion?

*:Qué dificultades de comunicacion se te pueden plantear, o se te
han planteado?

(Qué haces después con la informacion obtenida en la entrevista?

Ya se ha comentado, que el contar con agentes externos no ha supuesto un tra-
mite sin mas, sino que sus opiniones defendidas con criterio se han tenido en cuenta,

considerandolas convenientes y asumiéndolas como propias.
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El listado definitivo de la primera entrevista que se presenté al sujeto quedé asi:

A- ;Cudles son las ideas que mas te repites a la hora de iniciar este trabajo de en-
trevistar a las familias, cada curso?

B- ;Cuentas, o has contado con material de apoyo u otro tipo de recursos para
realizar este trabajo?

C- ;(Cudles crees que son los objetivos del centro en relacion a las entrevistas?
D- ;:Qué buscas fundamentalmente, a qué le das importancia?

E- ;Segtn tu experiencia se trabaja sobre las entrevistas entre el profesorado
(antes, después)?

F- ;:Qué tipo de informacidn consideras importante? ;:Cémo la consigues?
G- (Ademads de lo que te dicen te fijas en otras cosas?

H- ;:Cémo recoges la informacion? ;Qué haces después con la informacién obteni-
da en la entrevista?

El guidn inicial de la segunda entrevista fue enviado, y en este caso no hubo

cambios, por lo que se le presenté asi al sujeto:

A- ;Quieres hacer algiin comentario sobre los temas que tratamos en la anterior
entrevista?

B- Las familias te han hecho algtun comentario relacionado con temas de la pri-
mera entrevista.

C- ¢Has convocado entrevistas? ;Qué objetivos tienen estas segundas entrevistas?
D- ;Has tenido problemas en la convocatoria o en la asistencia?
E- ;Alguna familia te ha solicitado alguna entrevista? ;:Con qué motivo?

F- ¢(Habéis tratado en el equipo el tema de las entrevistas? ;Por qué se ha plan-
teado?

G- (Para realizar estas segundas entrevistas, también existe un guién, cémo las
’
preparas?

H- ;:Tomas notas en las entrevistas, lo haces después? ;:Dénde se guarda ese ma-
terial? ;:quién tiene acceso a él?

I-;Ha surgido alguna dificultad durante este periodo que te ha hecho necesitar la
ayuda de otros profesionales?
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El guidn inicial de la tercera entrevista fue enviado, y en este caso, tampoco se

propusieron cambios, por lo que se le presento asi al sujeto:

A- Qué condiciones has tenido este ano que consideras que han facilitado el desa-
rrollo de las entrevistas, y cuales lo han dificultado.

B- Crees que las condiciones para realizar las entrevistas (lugar, mobiliario, guio-
nes) son las adecuadas.

C- Qué valoracion haces de la preparacion de las entrevistas
D- Qué valoracion haces de la realizacion de las entrevistas
E- Qué valoracion haces de la recogida de informacion de las entrevistas

F- Qué tipo de conclusion sacarias de este curso, en que te reafirmas y que te gus-
taria modificar.

G- Qué impresion crees que tiene las familias, han hecho alguna valoracién, alguna
sugerencid...

H- Entre el profesorado, habéis hecho alguna valoracion, alguna sugerencia...

I- De todas las situaciones de relacion que tienes a lo largo del curso con las fami-
lias, ademas de las entrevistas, cudl valoras como importante y por qué.

Una vez elaboradas las preguntas de los guiones se plante¢ el siguiente paso del
Estudio, la realizacidn de las tres entrevistas, respetando su temporalidad a lo largo

del curso.

8.2. ENTREVISTAS DEL ESTUDIO PILOTO

8.2.1. CONTACTO CON EL SUJETO DEL ESTUDIO PILOTO

Para contar con la colaboracion del sujeto de este estudio piloto, poder utilizar
los guiones en tres entrevistas, y valorar su idoneidad, se establecid contacto con una
persona de una amplia experiencia docente y en activo. En una reunidén informal se le
inform¢ de la tematica sobre la que se estaba trabajando y los términos de su parti-
cipacién: realizar tres entrevistas a lo largo del curso, el registro de las mismas (gra-
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bacidén) y la importancia de su papel como parte de la investigacién, en este primer
proceso exploratorio del Estudio Piloto. Su participacidon quedd asegurada y también
su deseo de colaboracion.

8.2.2. REALIZACION DE LAS ENTREVISTAS

La Primera entrevista se realizd el 15 de Noviembre del 2005, a las siete de la
tarde, en un pequefio seminario de la Biblioteca central del Campus de Alava “Koldo
Mitxelena” (previa reserva del espacio). A lo largo de la investigacion este espacio
ha quedado establecido como lugar para realizar las entrevistas, sus condiciones de
ser un espacio neutro pero tranquilo se han considerado favorables y por eso se ha

mantenido.

Tal como ya se le adelantd en el primer encuentro se utilizé la grabadora con
un pequefio micréfono y las preguntas escritas fueron presentadas al inicio, para
que ella las leyera y empezara a contestar segun su propia eleccion. Al concluir la en-
trevista, la persona entrevistada comentd que se habia sentido bien, sensaciéon que
también corrobord la entrevistadora con lo que la entrevista se cerraba con un buen
clima para ambas partes. La comunicacidn fue tranquila pero llena de significado. Por
parte de la entrevistadora su labor se centro en escuchar y explotar la direccidn de
la entrevista siguiendo sus repuestas pero sin olvidar la intencionalidad de lo que era
importante conocer. El hecho de contar ambas con el apoyo de las preguntas escritas

facilitaba la no dispersion tematica.

Una vez realizada la primera entrevista, quedé establecido el mecanismo de pre-
paracion que la entrevistadora utilizaria para las siguientes, que consistia en la fami-
liarizacién con el guidn (lecturas repetidas) y la escucha integra de la entrevista ante-
rior para determinar ciertos aspectos como la necesidad de algunas aclaraciones, y

sobre todo evitar repeticiones innecesarias.

La Segunda entrevista se realizé el 7 de Marzo de 2006, en el mismo lugary con la
misma metodologia, el clima de comunicacidn resultd fluido como en la anterior. Lo
mismo sucedid en la Tercera y Ultima entrevista que se realizd el 29 de Junio. Al final
de esta tercera entrevista se le hicieron al sujeto una serie de preguntas referidas

a la metodologia que se habia utilizado, destacando como conclusién general una
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opinidn favorable sobre la metodologia y la valoracion positiva de haber participado
en la investigacion. Este texto que recoge la transcripcidon de un fragmento de una

respuesta, sobre cdmo valoraba la experiencia puede servir de testimonio:

Hombre, pues si me ha aportado, yo creo que si me ha ayudado luego
a hacer las entrevistas que estoy haciendo, también valorarlas de otra ma-
nera y ahora venia, que no he tenido prdcticamente tiempo, pero venia en
el autobus y tal, pensando, sin agobiarme pensando si la verdad que es una
buena reflexion y también cuando -ya me has oido mds de una vez- el hecho
de hablar sobre ello me...he reflexionado sobre mi propio trabajo y mi propia
forma de hacer y con [X] ya he comentado no tenemos mucho tiempo pero

si he comentado(...)

Pues nada que he estado encantada de hacer el trabajo y muy a gusto y
espero que te sirva para tu trabajo y adelante y...no muy bien ya te he dicho
no puedo decirte nada que no me haya gustado porque no es cierto no es que
sea conformista he estado bien y me ha servido he venido muy a gusto que a
parte ya te he comentado que a mi este tipo de cosas me da también cara a
mi trabajo diario como que me aviva la chispa de estar ahi y mds ahora que
tenemos un momento dificil decir oye pues mira merece la pena pues mira

puedo aportar algo que en ese sentido lo hago a gusto.

8.2.3. HERRAMIENTAS

Para grabar las entrevistas se ha utilizado (en todas las entrevistas de la investiga-
cién) la grabadora digital SANYO ICR-S250RM. En la primera entrevista, al hacer una
pequefa prueba, y debido a la inseguridad en el manejo de esta herramienta y quizas
por el nerviosismo del inicio se perdid la primera contestacidn, el resto —-tanto en la
primera como en las dos restantes- quedé bien registrado. La gran ventaja que apor-
ta este tipo de grabadora digital es el almacenaje posterior en formato digital MP3y
las facilidades que esto supone para el trabajo con los datos de audio, en cuanto al
software utilizando en esta investigacion para el posterior tratamiento del material
de audio, ademas del habitual de Windos-Media o realPlayer, también se ha contado
con el Wavelab (permite ralentizar la voz y precisar la escucha) y ViaVoice (util para

facilitar la transcripcion).
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8.2.4. TRANSCRIPCION

El material que se habia generado en el desarrollo de las tres entrevistas se podia
considerar valido, tanto porque respondia al planteamiento del estudio; saber sobre
las entrevistas que se realizaban en la Escuela Infantil dando informaciones sobre
ellas, como por aportar reflexiones y andlisis. El siguiente paso era convertir esos
discursos en texto ya que se iban a utilizar como material base para el andlisis de con-

tenido, por lo que se abordd la tarea de la transcripcion.

En otras palabras, lo que se propone es convertir la labor ardua de la
transcripcion en una actividad creativa, ‘equivalente a una entrevista en
profundidad” que se hace el investigador a si mismo durante la transcrip-
cion o la revision de ésta. El momento de la escucha, por primera vez, de la
grabacion sonora puede convertirse en una ocasion perdida o en una oportu-
nidad de revivir la experiencia de la entrevista y poner en marcha el andlisis
intenso (Valles, 2002, p. 142).

Teniendo en cuenta la orientacion que se da en el texto anterior se comenzd la
ardua labor. Se realizd la trascripcion integra de las tres entrevistas. Tomando algu-
nas decisiones a nivel organizativo sobre el material. En primer lugar diferenciar las
intervenciones de la entrevistada O, la entrevistadora E, y en segundo marcar los
tiempos de las intervenciones para poder acceder al audio con precisidn siempre que

fuera necesario.

8.2.5. VALORACION DE LAS PREGUNTAS

Una vez realizadas las tres transcripciones, se valord (con el respaldo del material
extraido) que se habia cumplido el objetivo planteado. Concluyendo que el guién de
cada entrevista proporciona un soporte valido y sera el que se utilice en las entrevis-
tas de la investigacion, asimismo se considera valida la estrategia de presentarlo por
escrito a la persona entrevistada al inicio de cada entrevista, darle un tiempo para
que lo lea y que ella misma seleccione por dénde quiere empezar. La libertad en la
participacion que tiene el sujeto, se enmarca dentro de unas pautas que se mantie-

nen para todos y han sido detenidamente preparadas.
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8.3. ANALISIS DE CONTENIDO Y CATEGORIAS.

Para iniciar esta nueva tarea se contaba ya con el material transcrito en su inte-
gridad. El objetivo era elaborar las categorias para realizar el analisis de contenido.
Como se ha expuesto anteriormente esta investigacion ha hecho del contraste exter-
no un factor de apoyo, tanto para asegurar el rigor cientifico, como para dinamizar la
propia investigacion. Partiendo de un trabajo inicial realizado por la investigadora, se
solicita de nuevo la colaboracion de la persona que se ha mantenido como agente ex-
perta externa. La percepcion de que en esta tarea del establecimiento de categorias
para el analisis de contenido, el contraste es imprescindible, se impone con claridad y
entre otros aspectos se orienta a lograr la confiabilidad. Se ha considerado relevante
la presentacion de las sesiones de contraste (clarificando todos los pasos) porque en
ellas se quiere reflejar tanto las pautas que se dieron y que resultaron utiles, como las

dificultades que fueron apareciendo en las diferentes tareas.

8.3.1. ESTABLECIMIENTO DE CATEGORIAS

En la primera aproximacion, que realiza la investigadora después de hacer las en-
trevistas y su transcripcion, teniendo en cuenta los supuestos que a su vez fueron la
base para construir los cuestionarios, se van constituyendo tres ejes principales. Con
lo que se plantean una serie de bloques:

¢ |a entrevista en si misma (diferenciando la preparacion, realizacién y recogida)
* los aspectos externos que la condicionan, ligados a aspectos Institucionales
e otros modos de interaccion con las familias

e los casos con dificultades y su abordaje

El modelo ecoldgico en el que se enmarca esta investigacion, sirve de orientacion
también ala hora de abordar los niveles a los que pueden hacer referencia las catego-
rias. Se parte de reconocer que no solo se busca saber sobre la entrevista sino sobre
sus condiciones, sobre los factores que las posibilitan o dificultan y su deteccidn. Por
lo tanto las categorias constituirdn una red que pondra en evidencia la interaccion en-
tre los diversos elementos de los sistemas. Se comenzara con unas primeras aproxi-
maciones que llevaran al establecimiento de las primeras metacategorias o categorias

emergentes (Mufioz, 2007) y un esbozo de desglose en categorias mas restrictivas. El
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criterio de categorizacion es tematico (Cortés y Medrano, 2005), y también se tratard
de dar a cada categoria una definicién operativa (tratando de que sirva como regla
para determinar su pertenencia). En el proceso se tendrdn en cuenta las cualidades

de las categorias que se sefialan en el siguiente texto:

Dicho proceso puede ser deductivo; a partir de unas categorias «a prio-
ri» determinadas y comprobar si existen unidades en torno a las mismas,
y a la vez inductivo; a través de las unidades encontradas con temdticas
comunes, crear las categorias. Por lo general, son procedimientos que no
se desarrollan linealmente, sino que se suceden de forma alternada segin
las necesidades de la propia categorizacion. Es importante la consideracion
del establecimiento de categorias segtin unas cualidades (Ruiz Olabuénaga,
1999): exclusion mutua, exhaustividad, homogeneidad, objetividad, clari-
dad, replicabilidad y productividad (Cortés y Medrano, 2005, p. 458).

Una vez elaborada esta primera aproximacion se realiza un trabajo de aplicacidn,
sobre todo el material (textos transcritos de las tres entrevistas) utilizando frecuen-
temente el audio como apoyo, lo que da una primera aproximacion de su nivel de

aplicabilidad.

Surgen dificultades de segmentacién y de precision en la aplicacidn, lo que lleva
arevisar las categorias con una nueva audicién y a realizar un trabajo mas exhaustivo
pero restringiendo el material sélo a la primera entrevista. También la codificacion es
un primer esbozo, se trabaja con la segmentacion a partir de colores que represen-
tan los grandes nucleos tematicos ya seleccionados. Se plantean diversas cuestiones
sobre la codificaciény la localizacién adjudicando tiempos ya que esto debe decidirse
antes de abordar el material definitivo de la investigacidn. Las decisiones deben plan-
tearse y tomarse para luego guiar la tarea, asignar tiempos permitird la localizacion
en el audio, y esto puede servir para utilizarse como garantia de fidelidad y veracidad
sobre el tratamiento del material.

La aplicacién de estas categorias a la segunda entrevista del estudio piloto (se
mantienen las audiciones), después del trabajo anterior, ha sido bastante mas preci-
sa aunque la asignacion plantea en algunos casos dudas. Se van adjudicado tiempos.
Atribuir colores a las metacategorias y aplicarlos al texto facilita la segmentacidn, en

una primera aproximacion y ayuda a la codificacién posterior.
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El trabajo es reiterativo, pero no repetitivo, porque la bisqueda de precisar el
sentido no es una tarea mecanica sino reflexiva y eso obliga a una profundizacion en
la comprensidn que siempre va aportando matices. Es muy conveniente realizar estas
tareas sobre un material “no definitivo”, por eso tiene una gran importancia hacer
el estudio piloto, aporta un campo de entrenamiento lleno de sentido, pero también
abierto y sin rigidez. Pensar, reflexionar implica muchas veces modificar, reconstruir,
y también es fundamental en estas tareas tener interlocutores que las contrasten.
Hasta aqui la labor ha sido individual, de ahi que en el siguiente apartado se aborden

las sesiones de contraste.

8.3.2. CONTRASTE DE CATEGORIAS

Ya ha quedado justificada en relacidn al rigor cientifico, la importancia de las au-
ditorias externas y de todas aquellas estrategias que implican hacer del contraste
una labor central y continua en la investigacion. Para establecer las categorias que
se van a aplicar al andlisis del contenido resulta un paso decisivo, y por ello se ha lle-
vado a cabo dandole la relevancia que precisa. Para ello se ha pedido colaboracidn,
a la misma persona que ayudo a establecer el guion de las entrevistas. En el tiempo
transcurrido desde la elaboracidn de lo guiones, hasta esta nueva colaboracidn, esta
persona, ha seguido en sus tareas de Asesora, y en 2007 ha participado en un debate
sobre la Etapa de Infantil, que ha quedado publicado en la revista Aula de Infantil, de
donde se ha extraido una de sus aportaciones que pone de manifiesto el interés que
ha guiado su trayectoria profesional:

Yo tengo la impresion de que ese modelo de educacion infantil que du-
rante tantos afios se ha ido construyendo, que para mi es un tesoro, no es-
tamos logrando transmitirlo a las nuevas generaciones, aunque, como decia
antes, estoy convencida de que volverd a resurgir el debate. Ahora que estoy
a punto de jubilarme, cuando me planteo qué ha supuesto mi vida profe-
sional, veo que he tenido la suerte de vivir una época histérica fenomenal y
tengo una sensacién maravillosa. Yo me voy con una mochila muy grande,
he aprendido mucho y he tenido la oportunidad de haber construido cosas

con muchas personas (Elorza y Luna, 2007, p. 36).
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La peticidn de colaboracidn fue bien recibida y se concreté en la celebracion de
tres sesiones, cada una con su propia identidad. Ha sido de gran ayuda contar con
la misma persona ya que eso implica que hay un conocimiento y un seguimiento del
hilo de la investigacion que garantiza su comprension. Sin embargo, cada una de las
tareas para las que se ha solicitado su ayuda ha sido totalmente diferente y con pe-
riodos intermedios para facilitar la realizacién de las tareas, lo que implica un trabajo
de puesta al dia ademas de aclarar los objetivos de cada propuesta. La disposicion ha
sido siempre favorable y las tareas se han resuelto satisfactoriamente. Se presentan

a continuacion las tres sesiones de contraste.

8.3.2.1. Primera sesion de contraste

Encuadre de la tarea (28 noviembre 2007)

Se pone en conocimiento de esta persona (agente externo) cudl es el proceso
de la investigacién y la dinamica que se ha seguido (en estos momentos ya se han
realizado tres entrevistas a 7 personas curso 2005-06 / 2006-07 incluidas las del estu-
dio piloto, sobre las que se va a trabajar en esta tarea de contraste). Ella conoce los

guiones ya que ha colaborado en su elaboracidn.

Se le explica cdmo se va a realizar el contraste, para ello en primer lugar se trata
el procedimiento de cdmo separar dentro de cada entrevista segmentos explicando
que el criterio de la segmentacidn es el sentido que se trata de identificar en cada uno
de ellos. También se le explica que en esa separacion es muy importante contar con
una guia de categorias estables y bien establecidas, que respeten la exhaustividad y
la exclusividad, es decir que reconocerlas y diferenciarlas sera el objetivo principal.
Pero que sin embargo puede haber problemas, ya que tratar de asignar a la unidad
un sentido no es algo sencillo ya que no es un rasgo facilmente reconocible, como
pudieran ser otros que se identifican con mas facilidad como tipos de frases, o de
palabras. La unidad puede de hecho, encontrarse en pregunta respuesta, o en una
respuesta varias unidades de sentido, y en una misma unidad una interconexion de
sentidos. Para trabajar estas dificultades, se propone realizar a modo de ensayo una

serie de tanteos con material textual y audio.
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Se le exponen las categorias (no definitivas) y algunas dudas que se han plan-
teado en los primeros analisis realizados. Tras practicar con el texto de la primera
entrevista, se confirma que algunas categorias son claras, mientras que otras plan-
tean algunas dudas. Para aclararlas se tratan posibles interpretaciones y se acotan.
Especialmente complejo resulta diferenciar las reflexiones que teniendo una referen-
cia directa hacia uno mismo o contenidos personales se separaran por resultar ese
contenido personal lo dominante de aquellas otras que aun también partiendo de
una referencia personal tratan temas de un modo mas descentrado y con menor im-
plicacion vivencial. También se tratan ejemplos de lo que ya se le habia mencionado
sobre la diversidad de localizacién de las unidades de sentido. Se trabaja también el

manejo de los archivos de audio.

Por ultimo se acuerda la siguiente tarea: se le proporciona la segunda entrevista
de este estudio piloto en texto (la transcripcidn es completa) y en audio, con la reco-
mendacion de que use ambas, ya que los matices del audio enriquecen el texto, inclu-
SO a veces permiten su comprension. También las categorias que se han explicado y
acotado, con ellas realizard sobre el material de la segunda entrevista una aplicacion

que se contrastara con la que presente la investigadora.

8.3.2.2. Segunda sesion de contraste

Encuadre de la tarea (7 diciembre 2007)

Como valoracion general sobre la tarea encomendada a la persona designada
como agente externo se comprueba que ha realizado la aplicacion de las categorias
al texto y cuando ha tenido dudas lo ha especificado. La unidad de sentido que ha
tomado han sido sdlo las respuestas de la entrevistada, aspecto que se revisa que-
dando claro para la siguiente tarea que también se pueden tomar como unidad la

pregunta y la respuesta (tal como se dijo en la anterior sesién).

En cuanto a otros aspectos que considera relevantes sefiala lo siguiente: sobre las
intervenciones de la entrevistadora, en mas de una ocasion expresa que reconducen

y dinamizan la entrevista de forma valiosa. También resalta que la comprensién del
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texto, pasa por hacerse con el “estilo expresivo” que tiene la persona entrevistada,
y que esto, es a veces costoso. Para ello en el texto se ha ayudado de una marcacion
para diferenciar de manera selectiva aquello que es sentido (contenido) y aquello

que es del orden de lo expresivo del discurso, como las muletillas, etc.

TAREA DE CONTRASTE:

Para realizar el contraste conjunto de la asignacidn de categorias, no se ha abor-
dado la totalidad del texto sino de una seleccidn, asegurando eso si, que en ella se
contemplen todas las categorias. Se revisan un total de 17 unidades, y el acuerdo
es claro en 13 de ellas. En los casos en los que no hay acuerdo total, se intercambian
opiniones y esto sirve para matizar la comprension de las categorias. Las unidades de
sentido pueden estar intercaladas, detectar cada una u optar por cierta inclusién en
un sentido general es una decisidon que hay que plantear. El analisis debe ser riguroso
en captar el sentido, y las novedades que cada unidad aporta pero esto no es sencillo

de diferenciar.

« Por lo tanto se busca, que las unidades de sentido sean suficiente-

mente significativas pararepresentar el contenido de una categoria.

 En esta segunda entrevista, hay muchas mas unidades de la ca-
tegoria CAD (casos de nifios que presentan dificultades), en la
anterior sélo hubo una, y esto nos permite matizar y enriquecer
esta categoria. También la OECO (diferentes situaciones de in-
teraccion co las familias) queda modificada en cuanto a su co-
dificacidon ya que se acuerda que es mas preciso denominar no
estrategias sino situaciones al resto de posibilidades de con-

tacto que se establecen con las familias y se cambia a OSICO.

« Marcar el tiempo de la intervencidn, no tiene como finalidad pre-

cisar cuando se ha dicho, sino poder comprobar que se ha dicho.

+ La codificacidn y la asignacién de tiempo permite esbozar una de-
construccion del texto que se puede reordenar en funcién de las

categorias.
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Con estos cambios y estas clarificaciones queda cerrada esta sesion de contraste,
y se plantea la terceray uUltima. En esta se mantiene la misma tarea de contraste pero

sobre la tercera entrevista.

8.3.2.3. Tercera sesién de contraste

Encuadre de la tarea (21 enero 2008)

Como valoracién general se aprecia que la asignacion de categorias ha presen-
tado dificultades en aquellas categorias que estaban menos definidas o que entre si
presentan similitudes, y que también coincide que no son las que mas se especifica-
ron en la sesién anterior, lo que confirma que el establecimiento de las categorias se
enriquece y aclara con el analisis compartido de su sentido y las diferentes presen-
taciones de su contenido. Aquellas que quedaron mas desarrolladas, en la segunda
sesion, han quedado claras, aunque en algunos casos también se han matizado. Sigue
siendo dificil determinar las unidades de sentido, el proceso de segmentacidn resulta
complejo, las ideas y las reflexiones se encadenan y a veces varios argumentos son
utilizados para sostener un razonamiento. En esta sesidn la asesora ha optado por
unidades mas amplias, este es un factor que se ha puesto de manifiesto al hacer el
contraste. Pero en lo que se refiere al acuerdo en el sentido este ha sido posible, sin

grandes diferencias.

En el andlisis se comenta la utilidad del audio. También insiste en valorar las in-
tervenciones de la entrevistadora como dinamizadoras de la comunicacion, y que a
través de ellas se percibe el valor de la escucha activa para reconducir, explotar y enri-
quecer el discurso. También resalta que son una ayuda para seguir el texto. La propia
sesion es un intercambio rico en matices, tanto en lo referente a las categorias como
en comentarios mas abiertos, relacionados con el tema. Su interés se mantiene y su

ofrecimiento de colaboracidon también.

TAREA DE CONTRASTE:

e Las Categorias y su definicion queda establecida como valida.

e Las categorias y la codificacién
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Cada categoria se definira y se codificara con las siglas pertinentes. Por un lado
se recoge la pertenencia global a una metacategoria y a su vez su sentido diferencial
(representacién numérica), se le acompafara con el tiempo y las siglas para identifi-
car el sujeto y la entrevista.

O = Sujeto O1 N = Entrevista N1

Las sesiones han cumplido sus objetivos, contrastar y delimitar las categorias
y metacategorias. Pero, ademads han aportado muchos matices sobre el objeto de
estudio, y sobre todo han demostrado que las auditorias externas ademas de una
garantia de veracidad del proceso, son una riqueza que este enfoque aporta. Tras la

conclusidn de este proceso, cobra un especial sentido este texto:

Uno de los mayores problemas que afectan al rigor de las evaluaciones
cualitativas es la existencia de una cierta indiferenciacion en los procesos de
andlisis de la informacion (Gil,1994). Para paliar en la medida de lo posible
este problema hemos intentado llevar a cabo un proceso analitico riguroso,

transparente y replicable (Medina, Jarauta, y Urquizu, 2005, p. 210).

8.4. DEFINICION DE LAS CATEGORIAS

Tras este proceso, en el que se han realizado diversas transformaciones se pre-
senta el siguiente sistema de categorias incluyendo contenidos para aclarar su senti-
do. Se ha mantenido el color, ya que fue, en el inicio un primer referente que facilité

la tarea de la segmentacion.

8.4.1. CATEGORIAS Y CONTENIDOS

1.- LAENTREVISTA Y SU CONTEXTO DETECCION DE ASPECTOSORGANIZATIVOS AO

Los aspectos formales parecen ser relevantes a la hora de planificar y realizar las

entrevistas. Serian los mas externos al profesor y que tienen cierto peso institu-
cional, o también colectivo. Estos aspectos aunque son externos a la actividad la

encuadran, larigen, o por el contrario no la tienen en cuenta ni la favorecen.
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AO/1 (Estructura Organizativa) Si hay horas para esa tarea,
o indicaciones de hacer o no hacer, esto es a nivel institucio-
nal, si las horas son especificamente para esto o también para
otras tareas. También otras indicaciones institucionales sobre
algun otro tema que se considere relevante.

AO/2 (Dindmicas Colectivas) Aparecen, se mencionan acuer-
dos colectivos, 6 practicas tacitamente admitidas. Se aprecia
que el centro como tal ha tomado decisiones internas, aunque
pueden ser no obligatorias sino orientativas, respecto a las en-
trevistas (Frecuencia, Temporalizacién, Convocatoria, Presen-
cia del nifo) y otros temas.

AO/3 (Recursos Formativos) Si hay actividades de formacién
relacionadas o directamente con la entrevista, o de modo mas
general con las relaciones con las familias.

AO/4 (Marcos Institucionales de Trabajo) Se mencionan inter-
cambios 0 momentos de revisidon con los compafieros de ca-
racter institucional.(Plan de Centro, Proyecto Educativo, Coor-
dinacién, Memoria Anual...)

AO/5 (Dindmicas de intercambio) Intercambios cotidianos, es-
pontaneos. Compartir con los compaferos. Las referencias al

trabajo en pareja educativa de ciertos Centros.

2.- LA ENTREVISTA'Y SU ESTRUCTURA INTERNA- REFLEXIONES SOBRE LA ESTRUC-
TURA Y LA DINAMICA INTERNA EDI

Harian referencia a los aspectos que influyen de una manera concreta en la dina-

mica de su realizacidn y explotacion. Son referencias a la entrevista y sus meca-
nismos. Pero tienen el peso del reconocimiento mas personal, a nivel de valorar

profesionalmente su puesta en practica.

EDI/1 (Principios de accién) Mencién de principios de actuacién
0 ejes que rigen tanto las estrategias, como la dindmica, tanto
en un sentido positivo como negativo.

EDI/2 (Formulacién de objetivos) Si se ponen de manifiesto ob-

jetivos (si se diferencian para cada entrevista).
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EDI/3 (Constatacion de resultados) Explicitar la importancia, el
sentido y por lo tanto la necesidad de las entrevistas, asi como
la constatacion de resultados. Sus caracteristicas diferenciales
respecto a otras situaciones.

EDI/4 (Guiones) El Guidn, su conocimiento, sus limitaciones, su
valoracion, sus caracteristicas. Elaboracion propia si se da el
caso.

EDI/5 (Preparacién) Preparacion, su dedicacidn, la finalidad.
EDI/6 (Realizacidn) Realizacidn, reflexiones, valoraciones as-
pectos mas concretos.

EDI/7 (Recogida) Recogida, necesidad, requisitos, condiciones.

3.- OTRAS SITUACIONES DE COMUNICACION OSICO

La entrevista es una estrategia que no esta aislada de otras que también tienen

su propia dindmica y su funcidn especifica. Y que a veces completan incluso a la

propia entrevista.

0SICO/1 (Repertorio de Situaciones) Mencion de diferentes
estrategias de interaccién con las familias.

0SICO/2 (Diferenciacion de objetivos) Objetivos diferencia-
dos, para cada una de las mencionadas.

OSICO/3 (Valoraciones) Valoraciones u otras observaciones
que apoyen su utilizacion.

0SICO/4 (Planificacién) Planificacién, preparacion u otros re-
quisitos.

OSICO/5 (Registro escrito) Informes escritos, registros escritos
bien por iniciativa institucional o personal, reflexiones sobre la
escritura como herramienta en la docencia en general y como

instrumento de comunicacidon con las familias en particular.

4.- REFERENCIAS A LAS FAMILIAS REFA

Se trataria de ahondar en la deteccion de preocupaciones, caracteristicas de las

familias desde la dptica del profesorado. Tanto a nivel general como en lo relativo

a las entrevistas en particular.
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REFA/1 (Atribuciones sobre las familias) Atribuciones, ideas
sobre: necesidades, caracteristicas de la crianza, preocupacio-
nes de las familias.

REFA/2 (Percepciones durante la entrevista) Asistencia a las

entrevistas, interés, dindmicas de comunicacidn.

5.- REFERENCIAS PERSONALES REPE

Las referencias que se hacen sobre uno mismo en relacidn a diferentes aspectos.

Reflexiones, valores, concepciones mas personales, donde se mezclan aspectos
relativos a la entrevista en concreto, pero también aspectos mas generales que

enmarcan y dan un sentido personal. Experiencias concretas.

REPE/1 (Sobre aspectos generales) A nivel profesional,
reflexiones con una visidn general de las tareas profesionales.
REPE/2 (Sobre la Etapay su Profesorado) A nivel de la Etapa de
0-6, y su Profesorado, reflexiones, valoraciones.

REPE/3 (Sobre si mismo: autorreferencias) En referencia a uno

mismo, comentarios, sucesos, valoraciones...

6.- ESTRATEGIAS EN LOS CASOS COMPLEJOS O CON DIFICULTADES CAD

En estas edades tempranas, se hace necesaria una reflexion sobre los casos que

presentan dificultades que desbordan tanto a la Escuela, como a la familia y las
estrategias para abordarlos. La Etapa de Infantil recoge ya a una poblacién nume-
rosa, y nunca antes se habia tenido acceso a estas edades tan tempranas de una
manera tan mayoritaria. Esto hace que la deteccién de una gran diversidad de pro-
blemas sea algo que preocupa a los profesionales de esta Etapa, pero sin el apoyo

necesario y ayudas bien estructuradas esta labor no puede llevarse a cabo.

CAD/1(Respuestas de la familia) Respuestas familiares. El cémo,
cuando y qué son aspectos fundamentales. Los niveles de acep-
tacion, de colaboracidn, es decir la respuesta de la familia serd
un elemento que marcara la direccién del proceso.

CAD/2 (Planteamiento del proceso) Proceso. La constatacion
de la frecuencia de estos casos variedad casuistica y dudas (di-

ferenciar aspectos evolutivos con ritmos muy cambiantes de
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patologias). La descripcién del proceso, deteccién de indicios,
estrategias de observacidn, y comunicacion a las familias. La va-
loracidn del proceso, en cuanto al tiempo, las estrategias, las
actitudes del educador. La comunicacion con estas familias: la
propia entrevista y sus caracteristicas diferenciales y otras si-
tuaciones de comunicacion.

CAD/3 (Disponibilidad de apoyos) Disponibilidad de apoyos y
recursos. Su utilidad, en qué momentos se cuenta con ellos. Su
valoracidn, su necesidad, el papel que cubren o deben cubrir.

Su accesibilidad, en caso de que existan, el grado de acceso .

8.4.2. CODIFICACION Y DECISIONES DE APLICACION

Sobre las tres entrevistas que DETECCION DE ASPECTOS ORGANIZATIVOS - AO

se han realizado en el estudio pi- AO 1 Estructura Organizativa
AO 2 Dindmicas Colectivas
loto se han aplicado una serie AO 3 Recursos Formativos
L. , AO 4 Marcos Institucionales de Trabajo
de principios que aunque tenian AO 5 Dindmicas de intercambio
cierto caracter provisional se pre- REFLEXIONES SOBRE LA ESTRUCTURAY LA

DINAMICA INTERNA DE LAS ENTREVISTAS - EDI

tendia que pudieran adoptarse L >
EDI 1 Principios de accién

como definitivos para el analisis EDI 2 Formulacion de objetivos
EDI 3 Constatacion de resultados
del contenido que habia que lle- EDI 4 Guiones
EDI 5 Preparacion
var a cabo. Después de realizar EDI 6 Realizacién
EDI 7 Recogida

las entrevistas a los interlocuto-

OTRAS SITUACIONES DE COMUNICACION - 0SICO
OSICO 1 Repertorio de Situaciones

OSICO 2 Diferenciacion de objetivos
OSICO 3 Valoraciones

res seleccionados en la muestra

de esta tesis, se contaba ya con el

. ; : OSICO 4 Planificacion
material que habia que analizar, 0SICO 5 Registro escrito
y para ello las pautas tenian que REFERENCIAS A LAS FAMILIAS - REFA
ser claras. Sobre las categorl'as el REFA 1 Atribuciones sobre las familias

REFA 2 Percepciones durante la entrevista

sentido ha quedado explicado y a REFERENCIAS PERSONALES - REPE

continuacidn se presenta su codi- REPE 1 Sobre aspectos generales
L, REPE 2 Sobre la Etapa y su Profesorado
ficacion: REPE 3 Sobre si mismo: autorreferencias

CASOS COMPLEJOS Y DIFICULTADES - CAD

CAD 1 Respuestas de la familia
CAD 2 Planteamiento del proceso
CAD 3 Disponibilidad de apoyos
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En cuanto a la aplicacion de las categorias se hara sobre el discurso completo
de cada sujeto en cada entrevista. Como primer acercamiento al contenido, se dife-
renciaran en tiempo real las intervenciones del sujeto y de la entrevistadora lo que
permitird una primera ordenacidn a nivel de turnos de palabra. La referencia tempo-
ral de cada intervencion se mantendrd en todas las categorias que se extraigan en
la misma, las intervenciones pueden ser de diferentes duraciones y en ellas el sujeto
puede desarrollar en su discurso un nimero indeterminado de unidades de sentido,
pero su referencia sera siempre util y permitira un acceso agil al documento audio
siempre que se considere necesario. Sin embargo cuando se transcriban fragmentos
literales del discurso que se consideren por si mismo representativos de la categoria
y significativos, en esos casos se hara una marcacion exacta del tiempo de cada uno
de los fragmentos. Todas estas decisiones pueden considerarse orientadas también

a lograr una mayor confiabilidad.

Este procedimiento se aplicara en cada entrevista, que quedara desglosada en
categorias, esto permitira reagruparlas, en cada sujeto, para reconstruir el discurso
global y resaltar su sentido unitario. Este aspecto es relevante ya que aunque se ha-
cen tres entrevistas diferentes, cada sujeto aporta y enriquece su discurso en cual-
quiera de las tres, lo que da pleno sentido a las entrevistas semiestructuradas en
profundidad, que es el instrumento que se ha utilizado en esta tesis. Planificar tres
encuentros supone dar la oportunidad de que el sujeto vaya elaborando su discurso,
sabiendo ademads que los tiempos intermedios entre cada entrevista son también

validos porque hay recuerdo y reflexion.
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CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados de la investigacion asi como las con-
clusiones y las sugerencias. El proceso hasta llegar hasta aqui sin embargo, también
ha reportado resultados de otro tipo, como por ejemplo descubrir el interés de este
enfoque fenomenoldgico en el ambito educativo que recupera el protagonismo de los
docentes y su experiencia, las potencialidades de las entrevistas semiestructuradas y
en profundidad, como favorecedoras de la reflexion sobre la propia practica, y el reco-
nocimiento del valor que tiene contar con la participacion de interlocutores cualifica-
dos y de agentes externos expertos, tanto para garantizar la confiabilidad como para
dinamizar el proceso y ofrecer discursos contextualizados y llenos de sentido. Todo

ello se tienen que considerar como puntos fuertes en estas lineas de investigacion.

Tras haber definido el planteamiento del problema y los objetivos es incuestiona-
ble que hay que tratar de hacer una aportacion. Se empezara por exponer los resul-
tados haciendo referencia a lo extraido en el andlisis del material, esto se abordara a
través de diferentes apartados, la presencia y el comportamiento de las categorias
permiten justificar tanto la riqueza del material que han aportado los informantes,
como su adecuacion a los objetivos planteados, los sujetos han aportado sus anali-
sis y reflexiones en la mayoria de las categorias y estas se han ajustado al tema que
se queria investigar. Cada discurso sin embargo ha tenido su propia identidad y por
ello se presentan las categorias recogidas en cada una de las entrevistas de manera
diferenciada para cada uno de los sujetos. Por ultimo se reconstruyen los discursos
particulares en un material donde prima un sentido unificador que permite llegar a las

conclusiones de este estudio.
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En la valoracion de los resultados, en el apartado de conclusiones, también se
hara referencia a otros aspectos de la investigacion, como el enfoque conceptual y
la metodologia para comprobar su adecuacidon al objeto de estudio y a los intereses
que sustentan este trabajo de contribuir a la practica educativa de la Etapa de Educa-
cién Infantil. Por dltimo se plantearan una serie de aportaciones sobre la entrevista
educativa y unas sugerencias con vistas a futuras investigaciones en la misma linea

de trabajo.

9.1. PRESENCIA Y COMPORTAMIENTO DE LAS CATEGORIAS.

Se ha seleccionado una muestra de informantes cualificados, con un caso nega-
tivo, y como instrumento, tres entrevistas semiestructuradas, en profundidad, cada
una con un guidn que se presenta al sujeto en forma de preguntas abiertas. En la di-
namica de la entrevista se ha tratado de favorecer la autonomia de cada sujeto, para
logar las mejores condiciones que le ayuden a elaborar su propio discurso, cifiéndose

a los objetivos de la investigacion, pero desde su propia experiencia.

Todos los sujetos han respetado y han entendido la propuesta, y la entrevistado-
ra ha ejercido su tarea desde esta colaboracidn. El sujeto O4 resulta de gran interés,
porque viene a ser el caso negativo, es decir desde la primera entrevista pone de ma-
nifiesto que no realiza entrevistas, pero los guiones se siguen utilizando, y también
sirven de guia y apoyo, si bien las preguntas se adaptan a lo que son sus condiciones,
y no se habla en un sentido figurado sino real. Las notas de la investigadora, después
de cada entrevista dejan constancia del buen desarrollo de todas ellas. Asimismo,
esto se puede constatar, en las respuestas que han dado los sujetos (a unas pregun-
tas que se les plantearon una vez concluida la tercera entrevista) en cuanto a su va-
loracion sobre ciertos aspectos concretos: la frecuencia de las entrevistas, la graba-

cidn, el espacio, las preguntas planteadas y sobre su participacidn en la investigacion.
El analisis de contenido se harealizado aplicando las categorias que han quedado
establecidas en el Estudio Piloto, asi como las decisiones de codificacién y marcacién

del tiempo.

El paso inicial ha sido la escucha del audio para separar las intervenciones de am-
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bos interlocutores y asignarles un tiempo que permita su localizacion en el audio. La
codificacidon se respeta y se marca al inicio de cada unidad de sentido, ademas de una
breve descripcion del contenido. En un primer documento se realiza esta codificacion
siguiendo el desarrollo de la entrevista en tiempo real, este documento es de gran
utilidad para la localizacién en la grabacién de voz. Cada fragmento se corresponde
con intervenciones completas del sujeto, por lo tanto hay unidades que comparten
una misma asignacion de tiempo. Pero cuando se trata de textos literales, se ha mar-
cado el tiempo exacto en que se verbalizan, para mayor precision. De este primer do-
cumento se deriva un segundo en el que se agrupan las categorias y a partir del cual
se extraen dos tipos de informacidn, una referente a la presencia de las categorias y

otra a su comportamiento que serviran de argumentos, en este apartado.

Segmentar es una tarea dificil, se trata de identificar aquellas unidades que tienen
sentido. Sin embargo, en un discurso en el que el sujeto esta tratando de elaborar un
razonamiento complejo con argumentos consistentes, respetar ese sentido global
segmentando las unidades que lo conforman y que a su vez tienen por si misma un

contenido, es una tarea realmente complicada.

En esta investigacion segmentacion y categorizacion son dos procesos claves.
Las categorias sirven de soporte para realizar la segmentacion, de modo que cuando
se identifica el sentido, es porque se identifica la categoria. Pero las unidades de sen-

tido son amplias por lo que, ha sido costoso dominar tanto un proceso como el otro.

Una vez realizado este andlisis exhaustivo, el volumen de informacién obtenido
(de cada entrevista, de cada sujeto) ha sido muy grande, sin embargo, se ha consegui-
do como resultado un tipo de documento funcional. Estos documentos se presentan
en el anexo 1, donde se pueden encontrar las tres entrevistas de cada sujeto sobre
las que se ha aplicado el sistema de categorias establecido en el estudio piloto. Cada
entrevista se presenta en dos formas diferentes en una siguiendo el orden cronoldgi-
co y otra siguiendo el orden por categorias. En el anexo 2 estan los registros de audio
de las entrevistas de la investigacion, para respetar la garantia del anonimato de los
interlocutores se ha distorsionado su voz, sin embargo el documento sonoro sigue
siendo valido para acceder a él siempre que se considere necesario. Las marcaciones
de tiempo debido a esta pequefa distorsidn tienen una pequefia modificacion pero

a penas es significativa. Ambos anexos se complementan, el trabajo sobre la voz y su
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conversion a texto ha sido central en esta tesis y por ello se ha decidido adjuntarlo en

forma de anexos que enriquecen su lectura.

La representacidn por Totales y por sujetos, que se analiza a continuacidn, corro-

boran la aplicabilidad de las categorias y por lo tanto su adecuacién y funcionalidad.

e Las tres entrevistas han proporcionado un material suficiente en el conjunto
de los sujetos, y también en cada uno de ellos tomados individualmente. Después de
aplicar las categorias se puede comprobar que globalmente su presencia ademas de
ser alta es bastante similar en todos los sujetos. En la siguiente representacion grafica
queda reflejado el total de las categorias registradas en cada sujeto. Se considera una
frecuencia cada vez que el sujeto hace mencién a un tema inserto en una categoria
tematica. En todos los sujetos se aprecia un alto nimero de frecuencias, entre 208 y
283, lo que indica la riqueza de los discursos. De los seis sujetos, cuatro arrojan datos
similares (01, 03, 05, 06) y en los otros dos (02, O4) se aprecia un nimero conside-
rablemente inferior, lo que coincide con el hecho de que estos docentes o no realizan

entrevista o son muy escasas.

Totales por Sujetos

6(086)

5{05)

4(04)

3(03)

2(02)

1(01)

e Las categorias también se pueden considerar funcionales, su aplicabilidad se
constata tanto en términos generales como en cada uno de los sujetos. En los grafi-
Cos que se presentan a continuacion se puede comprobar que en términos globales
hay una referencia de todas las categorias, y que en cada sujeto la mayoria de las

categorias también estan presentes.
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En el grafico de los Totales por categorias destacan las Atribuciones sobre las
familias realizadas por los docentes (REFA1). Esta categoria es una de las que mds
mencionan todos los sujetos, lo que indica que es una fuente de preocupacion para
el profesorado. Los temas que cobran mayor protagonismo son: las inquietudes de
las familias acerca de la crianza, sus expectativas sobre la Etapa de Infantil, los roles
parentales, etc. Por contraste, las reflexiones sobre aspectos generales de su propia
docencia (REPE1) son las que menos aparecen. Es decir, aquellos temas que hacen

referencia a reflexiones sobre la labor docente en términos generales.

Sin embargo, las reflexiones realizadas en relacién con aspectos concretos, por
ejemplo, la valoracién de sus tareas educativas en la Etapa de Infantil, la valoracién
que las familias hacen de ellos y cdmo se reconocen en ésta, la mencidn de experien-
cias personales con contenidos biograficos, etc., a pesar de estar en la misma metaca-
tegoria (REPE) son muy numerosas (REPE2 y REPE3). En general, los docentes en sus
reflexiones no se pierden en temas abstractos, si no que tratan temas concretos, que

contextualizan con sucesos o anécdotas de su realidad cotidiana.

Totales Categorias

A0 1
Ba0 2

LRk
BAD 4
BADS
WEDI 1

®EDI2
®EDI3
BEDI4
®EDIS
WEDIG
SEDIT
BOSICO 1

BOSIC0 2
BOSICO 3
B0SICO4
BOSICO 5
WREFA1
BREFAZ
WREPE 1
WREFE 2
WREPE 3
WCAD 1
WCAD 2
SCAD 3

En el grafico de Totales Sujeto 1 que tiene un amplio bagaje de experiencia do-
cente, también destaca la categoria Atribuciones sobre las familias (REFA 1). En su dis-
curso queda evidente no sdélo esta amplia experiencia si no la permanente reflexién
acerca de su practica, que incluye un constante ejercicio de autocritica lo que se refle-
ja en que en segundo lugar, con poca diferencia entre ellas, aparecen las Referencias

personales sobre la Etapa y su profesorado (REPE 2) y las Referencias personales sobre
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si mismo: autorreferencias (REPE 3). En tercer lugar, destaca la categoria que se ha
denominado Dindmicas de intercambio (AO 5). Este sujeto es, con diferencia, el que
en mas ocasiones trata dicho tema, debido a que lleva a cabo su docencia con una

pareja educativa, con la que existe una continua intercomunicacion.

En cuanto a las entrevistas con las familias, la metacategoria Reflexiones sobre la
estructuray la dindmica interna de las entrevistas (EDI) estda ampliamente tratada; rea-
liza entrevistas plantedandose los objetivos, de la categoria Formulacidn de objetivos
(EDI 2); reflexiona de manera critica sobre su modo de llevarlas adelante: Realizacién
(EDI 6); sobre cémo utiliza los Guiones (EDI 4); y sobre la Recogida (EDI 7), dénde se
plantea qué es un material que se explota poco. La categoria Percepciones durante la
entrevista (REFA 2) deja patente que las familias no sélo asisten a las entrevistas sino
que las aprecian y participan de forma activa. Este Sujeto al desarrollar su docencia
en el primer ciclo valora la importancia del contacto cotidiano y lo manifiesta en Valo-

raciones de Otras situaciones de comunicacién (OSICO 3).

Totales Sujeto 1

aA01

B0z
BACT
Ba04
BACS
®EDIT
WEDIZ

WEDIZ
BED
®EDIS
BEDIG
=EDIT
B80SO

80502
B80SO
0504
BOSICoS
BREFA1
BREFAD
WREPE1
BREPEZ
WREPES
8CADY
|oang
wCADd

En el grafico de Totales Sujeto 2 destaca, nuevamente, la categoria Atribuciones
sobre las familias (REFA 1), a continuacidn, las Referencias personales sobre la Etapa y
su profesorado (REPE 2). Pero, llaman la atencién, en relacién con los resultados de
otros sujetos, el despunte de las categorias Estructura organizativa (AO 1) y Dindmi-
cas colectivas (AO 2). La fragilidad de las estructuras organizativas del Centro donde
actualmente trabaja el Sujeto 2 repercute en la necesidad de que tome decisiones al

respecto que no serian necesarias en un Centro mas consolidado. Esto hace que el
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profesorado del Centro, que es escaso, desvie parte de su tiempo y energia a solu-
cionar problemas de infraestructura y organizacion del Centro. El sujeto alude a esta
situacion, ya que considera que dichos recursos deberian ser empleados en las tareas

docentes.

La realizacién de entrevistas con la totalidad de familias es escasa y estd afectada
por la nula disponibilidad de tiempo. Se realizan entrevistas en los casos complejos
y con necesidades educativas especiales: Casos complejos y dificultades (CAD); que
requieren coordinacién con otros profesionales: Disponibilidad de apoyos (CAD 3); y

seguimiento de estos procesos: Planteamiento del proceso (CAD 2).

Totales Sujeto 2

BAOT
BA02
803
BACH
BA05
BEDI
®EDIZ
BEDIE
BEDI4
BEDIS
SEDIE
BEDIT
B80SOt
80502
BOSICoY
BOSICo4
BSOS
BREFA1
BREFAZ
WREPEY
SREPEZ
BREPES
wCADY

L =tier]
mCADd

En el grafico de Totales Sujeto 3 destaca en primer lugar la categoria las Refe-
rencias personales sobre si mismo: autorreferencias (REPE 3). Este docente, a pesar
de llevar mas de dos décadas en la ensefianza, mantiene un grado de implicacion,
que refleja en constantes reflexiones dénde se ve la preocupacién por mejorar su
practica docente. En segundo lugar, aparece la categoria en que la mayoria de los
sujetos destaca en lugar preferente: Atribuciones sobre las familias realizadas por los
docentes (REFA 1). En el tercer lugar, se constata una especial dedicacién a las tareas
organizativas, que se materializa en la amplia produccion de textos escritos. Este cen-
tro de dmbito rural no tiene afianzado el grupo docente, por el contrario una parte de
la plantilla se renueva cada curso escolar. El Sujeto 3 conforma un pequefio ndcleo de
docentes (con varios afios de estabilidad en el centro) que se constituyen en garantia
de continuidad del método de trabajo de dicho centro.
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Asimismo, destaca la importancia que le otorga a registrar por escrito todo lo
acontecido, ya sea acerca de aspectos organizativos o cuestiones pedagdgicas. Moti-
vo por el que sobresale, con gran diferencia respecto al resto de sujetos, la categoria
Registro escrito (OSICO 5).

En cuanto a las entrevistas con las familias, la metacategoria Reflexiones sobre la
estructuray la dindmica interna de las entrevistas (EDI) estd ampliamente tratada; rea-
liza entrevistas plantedandose los objetivos de la categoria Formulacion de objetivos
(EDI 2); reflexiona sobre su practica: Realizacion (EDI 6); y elabora una serie de Princi-
pios de accién (EDI 1). Ademas de las entrevistas, busca otras situaciones de comuni-
cacion con las familias, entre las que destaca la importancia que da a las reuniones de

grupo aulay que se recoge en Valoraciones (OSICO 3).

Totales Sujeto 3

aA01
A0z
BACT
LE=H
BACS
®EDI
BEDIZ
BEDI3
SEDI4
BEDIS
BEDIE
mEDIT
BOSICO
oosIco
BOSICO3
B0SIC04
BOSICOS
BREFAT
WREFAZ
WREPET
BREPEZ
WREPEY
®CADt
|CAD?
mCADY

En el gréfico de Totales Sujeto 4 destaca en primer lugar la categoria Atribuciones
sobre las familias (REFA1), seguida de una preocupacién por canalizar sus percepcio-
nes, aunque no cuenta con medios para llevarlo a cabo. Es decir, el Sujeto 4 tiene
como unico modo de comunicacidn habitual con las familias el contacto cotidiano in-
formal. En principio, puede parecer que esta via de comunicacién no garantiza tiempo
suficiente para ciertos intercambios, sin embargo, esta circunstancia se suple con la

continuidad de la permanencia de las criaturas durante tres afios en el mismo Centro.

El sujeto 4 es permeable a la informacién que percibe en la comunicacidén con las

familias. Al no realizar entrevistas, carece de una via de comunicacién bidireccional
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suficiente, lo que le lleva a altos niveles de reflexidn y preocupacién acerca de los
limites de sus posibilidades de intercambio. Esto se refleja en que en segundo lugar
se destacan los temas de la categoria Referencias personales sobre si mismo: autorre-
ferencias (REPE 3).

No realiza entrevistas. Como consecuencia, los temas insertos en la metacatego-
ria Reflexiones sobre la estructura y la dindmica interna de las entrevistas (EDI) no se

reflejan en el andlisis de los datos de la investigacion.

Totales Sujeto 4

8a01
L]
BADI
BAC
BAOCS
BEDN
WEDIZ
BEDI3
e
BEDIS
BEDIE
WEDIT
B0sIco1

BOSICo2
BOSICO3
BOSC04
BOSICOS
BREFA1
WREFAZ
BREPE1
WREFEZ
BREPE3
SCADY
|CAD:
BCAD3

En el grafico de Totales Sujeto 5 se aprecia que si bien en el primer andlisis de los
datos de esta investigacion, surgid la coincidencia de la experiencia y el buen hacer
docente con la aparicién preferente de la categoria Referencias personales sobre si
mismo: autorreferencias (REPE 3). Esta tendencia se ha roto con el estudio del Sujeto
5, Ya que es una persona joven con una corta experiencia profesional. Este docente
suple esta circunstancia con una dedicacion entusiasta a su trabajo y grandes dosis
de reflexién sobre la practica. Todo esto se evidencia en el hecho de que sigue la ten-
dencia del resto de docentes al figurar en primer lugar la categoria Atribuciones sobre
las familias (REFA 1). En segundo y tercer lugar se destacan las categorias Referencias
personales sobre la Etapa y su profesorado (REPE 2) y Referencias personales sobre si

mismo: autorreferencias (REPE 3).
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Acerca de las entrevistas se reproduce lo que ya se ha comprobado en los suje-
tos 1y 3, fundamentalmente. La metacategoria Reflexiones sobre la estructura y la
dindmica interna de las entrevistas (EDI) estd ampliamente tratada; realiza entrevistas
plantedndose los objetivos de la categoria Formulacién de objetivos (EDI 2); reflexio-
na sobre su modo de llevarlas adelante: Realizacién (EDI 6); sobre cémo utiliza los
Guiones (EDI 4); y sobre la Recogida (EDI 7). En este Ultimo tema existe una diferencia
con el resto de los sujetos, ya que las pautas de recogida de los datos acerca de la
realizacidn de las entrevistas llevadas a cabo con las familias estan determinadas por

la organizacién del propio centro.

Totales Sujeto 5

L L)
L]
BADI
BACH
BACS
BEDN
WEDIZ

BEDI3
mED
BEDIS
BEDIE
WEDIT
B0sIco1
BOSICo2
BOSICO3
BOSIC04
BOSICOS
BREFA1
WREFAZ
BREPE1
WREFEZ
BREPE3
WCADY
|CaD:
BCAD3

En el grafico de Totales Sujeto 6 se constata que esta persona con mds de tres
décadas de experiencia mantiene viva la preocupacién por comunicarse con las fami-
lias y dedica ingente cantidad de tiempo a esta tarea. Esto determina que sea el inico
sujeto de la muestra en quien se destaca, en primer lugar, la categoria Percepciones
durante la entrevista (REFA 2). En segundo lugar se encuentra Atribuciones sobre las
familias (REFA 1), siguiendo la tendencia general, y en tercer lugar Principios de ac-
cién (EDI 1). Es digno de destacar que este docente, a pesar de contar con recursos
limitados, se implica de manera especial en afrontar las situaciones que conllevan la
existencia de problemas que afectan directamente al bienestar de las criaturas, su
aprendizaje y adaptacidn escolar. Lo que se refleja en cdmo destaca la categoria Plan-

teamiento del proceso (CAD 2).
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El Sujeto 6, tal como se ha dicho anteriormente, dedica mucho tiempo y energia
alarealizacidn de las entrevistas con las familias. De hecho, es el sujeto en el que mas
sobresalen los temas de la metacategoria Reflexiones sobre la estructura y la dindmica
interna de las entrevistas (EDI), de manera primordial: elabora una serie de Principios
de accidn (EDI 1); reflexiona sobre su practica: Realizacién (EDI 6); y realiza entrevistas

plantedandose los objetivos de la categoria Formulacién de objetivos (EDI 2).

Totales Sujeto 6

8a01
L]
BADI
BAC
BAOCS
BEDN

WEDIZ
BEDI3
WEQI4
BEDIS
BEDIE
WEDIT
B0sIco1
BOSICOE
BOSICO3
BOSC04
BOSICOS
BREFA1
WREFAZ
BREPE1
WREFEZ

BREPE3
SCADY
|CAD:
BCAD3

* Por todo lo expuesto se constata el registro con la presencia de todas las cate-
gorias en los discursos de todos los sujetos. Si bien en cada uno hay claras diferencias

en la representacion, que mas tarde se analizaran a nivel de contenido.

e Las categorias CAD1, CAD2, CAD3 como quedan representadas en la grafica si-
guiente, en la mayoria de los sujetos, tiene mayor presencia en la segunda entrevista,
siendo uno de los aspectos que se recogen en el guidn de la misma. Estas catego-
rias hacen referencia las Respuestas de la familia (CAD1), el Planteamiento del proce-
so (CAD2) y la Disponibilidad de apoyos (CAD3). En la segunda entrevista, que se ha
realizado a mitad del curso escolar, el profesorado comenta cdmo aborda diferentes
problematicas que han ido surgiendo, esto a su vez les hace evocar otros casos que
ha ido tratando, en otros cursos. Los aspectos centrales giran en torno a cémo plan-
tear cada caso y la respuesta de la familia y a la necesidad de contar con apoyos para
ofrecer no sdélo deteccidn sino también ayuda. Cada informante ofrece en este senti-

do una casuistica muy variada como se expone en las conclusiones.
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CAD presencia N2

25

20

CA|

N1

e Mas alla de la presencia también el comportamiento de las categorias resulta
de gran interés. En el Sujeto 4 (O4 caso negativo), no hay ninguna EDI1 (Principios
de accién), EDI2 (Formulacién de objetivos), EDI3 (Constatacion de resultados), EDI4
(Guiones), EDI5 (Preparacién), EDI7 (Recogida) excepto una EDI6 (Realizacién) para
dejar constancia de que no se hacen, y una EDI1 aclarando que sdlo en casos excep-
cionales), pero lo que es interesante destacar es que tampoco aparece ninguna REFA
2 (Percepciones durante la entrevista) y esto es totalmente coherente, ya que si no se
hacen entrevistas no puede haber intervenciones sobre el comportamiento de las
familias en las entrevistas. Este comportamiento revela la existencia de interconexio-

nes entre las categorias.

9.2. SUJETOS Y CATEGORIAS

Para entender la experiencia de los interlocutores, hay que salvaguardar la identi-
dad de cada discurso, pero antes es necesario comprobar que su contenido se ajusta
a los objetivos de la investigacion, esto se comprueba en el andlisis del contenido, al
constatar que las categorias establecidas se han aplicado a la totalidad del material,
tal como se ha expuesto en el apartado anterior. El reparto de las categorias, es par-
ticular en cada sujeto, pero esto es también una garantia de que los informantes, tal
como se pretendia conforman una muestra que reline caracteristicas diferenciales.
Sujetos y discursos diferentes, pero todos ellos validados y entre ellos solidarios y

complementarios, para lograr reflejar una realidad compleja.
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Tomando como base los documentos de cada sujeto, donde se encuentra el andli-
sis por categorias de cada una de las entrevistas resultante de la aplicacion del sistema
de categorias de esta investigacion, y que se adjunta en el anexo 1 en dos modalida-
des una siguiendo el orden de desarrollo cronoldgico de la entrevista y otra siguiendo
un orden de agrupacion por categorias. Es necesario pasar a la construccion de cada
discurso desde su singularidad (de la deconstruccién a la reconstruccion), es decir
una vez concluido el andlisis, y comprobada la aplicabilidad de las categorias, restitui-
mos a las unidades su sentido global, que es lo que constituye la identidad del discur-
so de cada sujeto. Al inicio del apartado se presenta una sintesis relativa a lo expuesto
por cada persona sobre aspectos relativos a la practica de la entrevista educativa, se
sigue con su presentacién y a continuacion se exponen, diferenciando su localizacién
en cada una de las entrevistas (N1, N2, N3), las categorias con una breve explicacion

que trata de exponer el sentido relevante de cada discurso.

Cada sujeto es presentado siguiendo los criterios que han quedado definidos en
el apartado 7.3.1. y que se vuelven a mencionar ya que serviran para la ubicacién de
cada sujeto. Todos los sujetos son personas conocidas por la investigadora en con-
textos profesionales y aceptaron las condiciones de la investigacion por lo que los

criterios 4 y 5 no se incluiran en su descripcion.

Criterio 1: Los sujetos seleccionados son docentes en activo.
Criterio 2: Caracteristicas individuales y laborales de los sujetos. En este criterio
se incardinan los siguientes:
e Titulacion
e Afos de experiencia docente, etapas y centros donde ha trabajado
* Experiencia como tutor
Criterio 3: Caracteristicas del centro donde presta sus servicios durante la
investigacion.
En este criterio se incardinan los siguientes:
e Titularidad del centro: publica, concertada o privada
* Tipo de centro: etapas y ciclos educativos que alberga
e Ubicacion del centro: rural o urbano
Criterio 4: No son desconocidos para la investigadora

Criterio 5: Disponibilidad y aceptacion de la metodologia de la investigacion.
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En las presentaciones se preserva el anonimato, tal como se planteé en la pro-
puesta a todos los sujetos. La privacidad y la confidencialidad (Sandin, 2003, p. 210)
de laidentidad de las personas que participan en la investigaciéon suponen una dimen-
sion ética de primera magnitud. Pero es un anonimato que no exime a los informan-

tes de la responsabilidad sobre sus reflexiones.

9.2.1SUJETO 1

Realiza entrevistas, y las valora como un momento privilegiado de comunicacion
ya que se pude hablar con tranquilidad, intercambiar y contrastar con las familias.
Muestra su preocupacion, de manera reiterada por diversos aspectos; no caer en la
rutina de hacer entrevistas porque toca, por no dejar hablar a las familias al conver-
tirse en el centro bien por dar consejos, o bien por tomar la palabra y acapararla. La
entrevista, segun su experiencia, tiene relacidon con otros momentos valora mucho el
contacto diario y lo que supone de acercamiento para que luego haya mas fluidez en
la comunicacidn, también en el mismo sentido la continuidad del tutor con las mismas
familias cree que tiene repercusiones positivas. En algunos casos después de realizar
entrevista en las que se han tratado ciertos aspectos que presentaban dificultades
constata efectos positivos, mejoras en los nifios. Diferencia los tres momentos, a la
preparacion le dedica tiempo, en la realizacidn destaca que hay que favorecer el dia-
logo y el protagonismo de las familias, para que ellas intervengan y constata que el
educador influye con su actuacion en que esto sea posible o no, la recogida se realiza
pero no le dedica mucho tiempo. Cree que los guiones no deben utilizarse para uni-
formizar las entrevistas, sino que el educador tiene que hacer un esfuerzo por decidir
que es lo importante a tratar con la familia pensando en las particularidades de cada
nifio. Cuando el profesor detecta alguna dificultad tiene que asumir la decisién y la
responsabilidad de abordarla con la familia, aunque es algo que exige mucho esfuer-
zo, por un lado es necesario contrastar lo que se percibe con otras personas para con-
firmarlo o no, y por otro hay que preparar qué se dice, cdmo se dice y qué opciones

de ayuda se pueden ofrecer.



CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

SUJETO (01)

* C1 Docencia durante la Investigacioén: Primer ciclo Infantil

* C2 Titulacién: Magisterio Ciencias Humanas, Educacién Fisica, Educacion

Infantil, Técnico especialista en Jardin de Infancia (TEJI)
Afios de experiencia: 21 afios.

Experiencia Docente (Etapas): Otros: Educacién no reglada (15 afios),

Educacién Infantil (Primer ciclo) (6 afios).
Centros: 1 Educacién no reglada, 3 Educacién Infantil
Tutor/a: 5 afios.
* C3 Caracteristicas del centro
Titularidad Publica
Centro con Primer ciclo de Infantil
Entorno urbano C.A.V (entre 200.000 y 250.000 habitantes)

Estructura Organizativa AO 1/ O1

N1

¢ Desde la estructura institucional existe el reconocimiento de un tiempo que debe adminis-
trarse para cubrir diversas tareas. Se reconoce la necesidad de reservar de ese tiempo lo ne-
cesario para la atencidn a las familias. La institucion establece que se hagan dos entrevistas.
La institucidon suministra diversas pautas sobre muchos aspectos, pero existe un margen de
autoorganizacion.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e El profesorado se ha ajustado al tiempo establecido por la institucidn, al igual que las familias,
para la realizacién de entrevistas.

Dinamicas Colectivas AO 2/ O1

N1

e Existen practicas compartidas sobre la entrevista: periodos, convocatoria, presencia del nifio,
ndmero, decisiones practicas, etc. A un nivel mds general, también existen practicas tacitas que
no siempre son explicitas.

N2

e Se establecen y revisan acuerdos. Pero también se da cierta inercia en su mantenimiento por
la repeticion de la rutina. Los centros como tales, crean climas relacionales con las familias, que
pueden promover la acogida desde diferentes estrategias.

N3
e Hay una gama de prdcticas tdcitas, con diferentes repercusiones. Los cambios y las transfor-
maciones existen, pero dentro de un clima mas global que imprime sus rasgos.
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Recursos Formativos AO 3/ O1

N1

* No se ha recibido ninguna formacién especifica sobre las entrevistas. Sf sobre temas afines,
que de manera indirecta han tenido ciertas repercusiones. Se reconoce la necesidad de forma-
cién, pero su aprovechamiento va ligado a una serie de condiciones.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ O1

N1

¢ Son escasos los abordajes planificados, colectivos y con elaboracién de materiales sobre
la entrevista, pero existen. Los espacios colectivos institucionales tienen su entidad, pero es
discutible su funcionalidad, sobre todo para ciertas tareas. Hay muchos factores que dificultan
su gestion.

N2
* Son sin embargo potencialmente ricos, si tienen un buen funcionamiento, cohesionan. Va-
lora una experiencia en este sentido.

N3
e El tratar este tema es minoritario. Sin embargo si se toman acuerdos sobre temas de tipo
organizativo.

Dinamicas de intercambio AO 5/ O1

N1

e Trabajar en pareja educativa tiene repercusiones en muchos aspectos, también en las entre-
vistas, generalmente se valoran como positivas, lo que no excluye que también se planteen
dificultades. Hay muchos intercambios cotidianos sobre diversos temas relacionados con las
familias.

N2

e Es necesario llegar a acuerdos, entre la pareja educativa, en diferentes puntos relacionados
con el desarrollo de la entrevista, y no siempre es posible. Puede ser un apoyo valioso en casos
o momentos de dificultades con alguna familia.

N3

e Trabajar en pareja educativa, no diluye la responsabilidad individual. Insiste en valorar los as-
pectos positivos de esta manera de trabajar, pero el intercambio con el resto de profesorado
sigue siendo igualmente importante.

Principios de accién EDI 1/ O1

N1
¢ Menciona tanto estrategias comunicativas, principios de actuacion general y reflexiones criticas

N2
e Insiste en las estrategias comunicativas con expresa intencionalidad de favorecer el didlogo.

N3
e En las estrategias, se pueden ir acumulando recursos, y mantiene las reflexiones criticas.
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N1
¢ Hay objetivos que se mantienen y otros que se pueden diferenciar para cada entrevista
(inicial y final), pero a su vez esos objetivos pueden variar por influencia de ciertos factores.

N2

e Expresamente se constata las diferencias entre cada entrevista, aunque también se mantie-
nen ciertos objetivos mas generales. Un factor que se valora como influyente es la prolonga-
cién en el tiempo de las relaciones con las familias.

N3
e La propia dindmica de la entrevista, con sus estrategias comunicativas, se menciona como
un objetivo.

N1
e Se constata el efecto de la inicial (tranquilizador). Se valora como un momento privilegiado
de comunicacién que permite: hablar con tranquilidad, intercambiar, contrastar.

N2
¢ Hay una valoracidn positiva de la entrevista. Un espacio abierto de expresidn, que como tal
puede conllevar contenidos imprevistos.

N3
¢ Constata como efectos, la aparicién de ciertos cambios.

N 1
e Existe un guién que asume como valido, pero no como cerrado ni estdtico, reflexiones cri-
ticas.

N2
e Para conseguir la adecuacion del guidn considera que hay que personalizarlo, introduce cambios.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
* Se valora la preparacidn y se le dedica un tiempo. Esfuerzo por adecuarse a las familias.

N2
e Insiste en la importancia de la preparacién.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ Se mencionan principios de actuacién, y que se pueden presentar dificultades a las que no
siempre se tienen recursos para responder. Reflexiona sobre posibles cambios.

223



TERCERA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

224

N2

e El tiempo no es rigido, hay flexibilidad. Menciona valoraciones positivas y reflexiones. Es-
fuerzo de adaptabilidad hacia las familias inmigrantes (a veces problemas de comprensién).

N3

e La valoracién positiva se hace en funcién de unos criterios. Indicaciones de actuacién. Re-
flexiones sobre la propia actuacién, como elemento condicionante de la comunicacién. Se
valoran como adecuadas las condiciones (espacio) con algtin matiz.

N1
* Se realiza la recogida siguiendo unos criterios (inmediatez posterior, utilidad).

N2

e Confirmalarecogiday los puntos que la guian, la informacién relevante que da la familia, las
cosas que se comentan, y lo que queda pendiente.

N3
¢ Auln constatando que hay recogida, se valora como el punto mas difuso, por su nula explo-
tacion posterior.

N1

» Se mencionan varias que se ponen en practica (colaboraciones puntuales, contactos diarios
y otras).

N2
¢ El periodo de adaptacién esta consolidado (materiales, pautas...).

N3
¢ Se mencionan actividades de formacién orientadas a las familias.

N1
e El contacto diario da referencias del nifio de forma cotidiana y bidireccional.

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ Insiste en que el contacto diario da referencias del nifio de forma cotidiana y bidireccional

N1

e Se repiten valoraciones sobre el contacto diario que recalcan sus aspectos positivos, aun-
que también menciona posibles prevenciones y dificultades.

N2

e Insistencia en las muchas posibilidades que ofrece el contacto diario, sobre todo en lograr
un acercamiento que facilita la confianza y la complicidad con las familias.
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N3
e Mencidn de los limites de las colaboraciones puntuales y las reuniones de aula, valora de
nuevo el contacto diario.

Planificaciéon OSICO 4 [ O1

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Destaca laimportancia de |la preparaciény las estrategias a utilizar en las reuniones de grupo
aula, asi como la dindmica del contacto diario teniendo en cuenta también sus peculiaridades.

Registro escrito OSICO 5/ O1

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

¢ Analiza el sentido y la importancia de la recogida de informacidn por escrito, pero también
bajo qué condiciones. También los limites de los informes escritos sobre cada nifio, su credibi-
lidad, diferentes modelos, su utilidad pero destacando su prevencidon sobre estos.

N3
e Valora las posibilidades que tiene la recogida sistematica de informacion.

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ O1

N1

e Sobre las familias se hacen numerosas referencias tratando diversos aspectos. Se constata
la heterogeneidad de las familias, sus practicas de crianza y se hacen reflexiones sobre elloy la
mejor manera de abordarlo. Se valora la continuidad a lo largo de mds de un curso.

N2
¢ Se percibe en las familias una necesidad de apoyo y en algunas, cierto grado de angustia por
las dificultades que se van presentando a lo largo de la crianza.

N3

e Las familias y sus dindmicas (de diferentes caracteristicas), sus ideas y valores, entran en la
escuela, por diferentes cauces, esto es percibido por el profesorado, que lo recibe pero tam-
bién lo tiene que gestionar y esto no es una tarea sencilla genera también tensiones.

Percepciones durante la entrevista REFA 2 [ O1

N1
* Se valora como buena la asistencia a las entrevistas y la participacion.

N2

e Tienen expectacion (esperan la convocatoria) y expectativas (lo que van a escuchar y lo
que van a decir). Abrumadora presencia de las madres. Buena disposicién de adaptarse a la
convocatoria ofrecida por el profesorado, en unas horas determinadas.
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N3
¢ Asistencia mayoritaria. En todas una apertura a la comunicacidn, pero en cada una con dife-
rentes caracteristicas.

Sobre aspectos generales REPE 1/ O1

N1
 Destaca las repercusiones que tienen las relaciones con las familias, en la practica educativa.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Constata que los aspectos que cada profesor toma como referencia para sus observaciones,
les dan diferentes sesgos.

Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 / O1

N1

e Valora la calidad de acogida y el trabajo del profesorado. También lo que supone de impli-
cacion personal el mantenimiento de las relaciones con las familias. Insiste en la alerta de no
rutinizar la practica, para ello resalta la necesidad de reflexionar, aunque los factores exter-
nos, también intervienen, entre ellos destaca como facilitador la continuidad del profesorado,
y del alumnado.

N2

e Lainmediatez y lo cotidiano marcan la practica educativa, aunque lo planificado tiene un lu-
gar y un reconocimiento. La no continuidad tiene efectos negativos para rentabilizar algunos
trabajos.

N3

e Destaca la necesidad de desarrollar el curriculum de la Etapa, sin trasvasar de forma indis-
criminada, la dimensién escolar de otras etapas. La continuidad con el mismo grupo, tiene
repercusiones también en el compromiso con las familias sobre todo en ciertos casos donde
hay una mayor implicacién y esto plantea matices en adquirir responsabilidades que supon-
gan una mayor implicacion.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 / O1

N1

¢ Abiertamente y con una autorreferencia, menciona la interaccién de caracteristicas perso-
nales en: la relacidn con las familias, los compromisos que se establecen con ellas, el desarro-
llo de aspectos y tareas profesionales. Y también destaca los condicionantes que impone en
marco laboral.

N2
e Abiertamente hace autorreferencias sobre varios aspectos: abandono de ideas idilicas,
practica educativa, la propia situacién de investigacion.

N3

¢ Insiste en el peso de las actitudes a la hora de establecer compromisos con las familias
sobre todo cuando se presentan dificultades. Reitera la necesidad de formacién en este dmbi-
to. **(EE) Reconoce el valor de ciertas experiencias docentes y se replantea retomar el registro
escrito.
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Respuestas de la familia CAD 1/ O1

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Las dificultades en la crianza producen sufrimiento en las familias, a veces pueden darse
sélo en el contexto del hogar (lo que hace mas complicada la intervencion desde la escuela) y
también en ese caso solicitan ayuda.

N3
e Asumir lo que les plantea el profesorado (al detectar dificultades) recibe respuestas de dife-
rentes tipos, por parte de las familias. La busqueda de ayuda adecuada es compleja.

Planteamiento del proceso CAD 2 / O1

N1
e Si se detecta algun problema, es responsabilidad del profesor ponerse en contacto con la
familia.

N2

* No siempre se detectan los nifios con dificultades, valora para ello, las aportaciones del res-
to del profesorado. Cuando las dificultades son mayoritariamente en el contexto del hogar, es
dificil la intervencién. La entrevista en los casos con problemas, puede presentar momentos
dificiles, pero es un buen recurso y se pueden hacer las que se consideren necesarias.

N3
e Al plantear a las familias la deteccién de algun problema, es necesario cuidar no sélo su co-
municacién (qué y cémo se dice), sino también contrastar qué han entendido.

Disponibilidad de apoyos CAD 3 / O1

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

* Pone en evidencia la escasez de recursos, los que proporciona la propia institucion los con-
sidera saturados y orientados a tratar casos de cierta importancia (en el transcurso de la in-
vestigacion reconsidera su enfoque y su utilizacién). Las familias no perciben los recursos o
pedir ayuda como algo normalizado. Los recursos deben ser diversificados y adecuados, pero
esto no es asi, son escasos y fundamentalmente enfocados a patologfas. El contar con apoyo
no supone desentenderse.

N3
e Si existen agentes externos de otras redes implicados (en un caso), es necesario el inter-
cambio de informacién.
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9.2.2 SUJETO 2

Valora que a través de las entrevistas se puede llegar a acuerdos, aclarar o inter-
cambiar informacién que permite un mayor conocimiento del nifio y su familia, pero
también puede ser un momento en el que aparezcan tensiones y desacuerdos lo que
influye, entre otras razones, en que se hagan pocas y no haya mucha disponibilidad
por parte del profesorado para hacerlas. La entrevista final es la que tiene una entidad
mas clara y la que se suele realizar, en ella se resume el proceso seguido por el nifio.
Reconoce que la inicial es importante y que a mitad de curso resulta conveniente,
pero la realidad es que no se hacen. También se realizan entrevistas de seguimiento
y apoyo a las familias en los casos que tienen ya realizado un diagndstico y un trata-
miento, colaborando con los profesionales que los atienden. Diferencia los tres mo-
mentos pero en todos ellos encuentra un mismo obstdculo que es la falta de tiempo;
para preparar la entrevista, realizarla y para recogerla. También comenta relacionado
con la preparacion que es muy importante tener registros escritos sobre cada nifio
para que sirvan de guia para la preparacion pero afiade el problema ya mencionado

de no disponer de tiempo.

SUJETO (02)

* C1 Docencia durante la Investigacion: Primer ciclo Infantil

* C2 Titulacién: Magisterio Educacién Infantil, Técnico especialista en Jardin
de Infancia (TEJI)
Atios de experiencia: 5 afios.

Experiencia Docente (Etapas): Primer ciclo de Educacién Infantil, Especifico

Psicomotricista, y Primaria.
Centros: 5 Educacién Infantil y Primaria
Tutor/a: 3 afios.
¢ C3 Caracteristicas del centro
Titularidad Publica
Centro con Primer ciclo de Infantil,
Entorno rural C.A.V (entre 10.000 y 11.000 habitantes)
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Estructura Organizativa AO 1/ 02

N1

e La estructura institucional (en la que se enmarca el centro), fundamentalmente esta orien-
tada a temas organizativos y administrativos, da recomendaciones y documentos para forta-
lecer las relaciones familia escuela, pero las medidas organizativas no ayudan a su realizacién
(sobre todo lo que concierne al reparto laboral de horas). La debilidad de los aspectos peda-
gogicos inciden en el predominio de lo asistencial.

N2
¢ Las medidas administrativas repercuten, a veces, de forma negativa en la practica. Tiene
muchas implicaciones la gestidn de los recursos humanos, ya que estos son escasos.

N3

e La estructura institucional delega en otros agentes el desarrollo de los aspectos pedagd-
gicos y la dimensién educativa, el profesorado no tiene margen real de intervencién, por el
reparto de horas laborales, la mayoria de atencidn directa.

Dinamicas Colectivas AO 2/ 02

N1

 Se toman acuerdos en relacién a las entrevistas (nimero, cuando) pero se revisan, ya que
ni las condiciones, ni el interés del propio profesorado son suficientes para mantenerlos. Tam-
bién se toman acuerdos sobre otros puntos, pero algunos corren la misma suerte. Hay mu-
chos factores que inciden, y la mayoria no son favorables al desarrollo de tareas pedagdgicas
(planificacién, coordinacién, preparacién).

N 2
e Cada centro tiene sus propios rasgos, pero se intercambian experiencias. El profesorado
toma acuerdos, pero en general no se plasman por escrito, y no siempre se mantienen.

N3

e Se toman acuerdos en aspectos relacionados con la entrevista (lugar, guion convocatoria) y
otros, como por ejemplo la conveniencia de realizar un mayor registro por escrito. Se toman
decisiones de manera compartida y para regular la practica como colectivo.

Recursos Formativos AO 3/ 02

N1
e Existe un tiempo fuera del horario laboral reservado a formacidn, y se utiliza, se organizan
actividades formativas.

N2

¢ La adecuacién de la formacidn, no estd adaptada a las necesidades del profesorado, sobre
todo para afianzar la dimensién educativa, y eso influye en su aprovechamiento. No hay acce-
so a formaciones de otras redes.

N3
¢ Hay previsto apoyo formativo, para unificar lo ya existente sobre la entrevista.

Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ 02

N1

e Las tareas administrativas de gestidn absorben mucho tiempo, y bloquean otras que tam-
bién se deben realizar, que son importantes para desarrollar la dimensién educativa y que
estdn en proceso d elaboracién.
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N2

¢ Hay tareasy plazos para elaborar documentos formales que refuercen la entidad educativa,
se intentan cumplir, esos documentos también ayudarian a las nuevas incorporaciones de
profesorado.

N3
¢ Se comparte como un objetivo, elaborar material comun que esté a disposicién de todo el
profesorado (por ejemplo, el guidn de la entrevista)

Dinamicas de intercambio AO 5/ 02

N1

¢ Hay constantes intercambios con las companfieras, incluso de otros centros y sobre temas
diversos. Se comparten sensaciones, reflexiones, impresiones sobre las familias y los nifios,
intercambio de opiniones y sobre todo se considera que es un apoyo en casos de desajuste
con las familias.

N2
e Sobre las familias hay intercambios cotidianos con las compafieras.

N3

¢ Se toman decisiones rapidas a nivel cotidiano, con el apoyo de una consulta a las comparie-
ras. A veces se trabaja de manera compartida una tutorfa y esto en las entrevistas, supone que
también se compartan.

Principios de accién EDI 1/ 02

N1

¢ La idea que predomina, sobre el papel del tutor, es que, es quién da la informacién, por
eso no tener la suficiente, o estar inseguro sobre lo que se dice, constituye un motivo de
desasosiego. La intervencidn de las familias sin embargo, se valora y se considera importante
para mejorar la dindmica de la propia entrevista y también para corroborar la informacidn. Sin
embargo, también, se percibe como inquietante en el caso de que la familia haga comentarios
negativos, sobre algln aspecto, cosa que es posible en ese tipo de situacion.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Formulaciéon de objetivos EDI 2 / 02

N1

e Los objetivos, en general, son: llegar a acuerdos, y aclarar o intercambiar informacion. A la
hora de diferenciarlos, en la entrevista final, se les pide a las familias, de forma explicita opi-
niones y sugerencias.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Para poder cumplir el objetivo de dar informacién (sobre todo en la entrevista final), es ne-
cesario realizar un trabajo anterior de observacién y reflexién, que es muy importante.
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N1

e El intercambio de informacién (que posibilita la entrevista), permite conseguir un mayor
conocimiento del nifio y de la familia, por ello la entrevista inicial es importante y también a
mitad de curso.

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3

¢ Permite contrastar las visiones sobre el nifio entre la familia y la escuela. Hay efectos en el
antes, porque se observa mas detenidamente y después porque al saber algo mas, se tiene
una mayor percepcién, se amplia la vision.

N1
e Existe un guidn centrado en unos apartados, que se desarrollan para cada nifio, son los mis-
mos que se utilizan en el cuestionario que rellenan las familias.

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3

* Hay guidn para la entrevista inicial, no para la final, se ve la necesidad de elaborarlo. El guién
tiene unos apartados, sirve de guia, para tenerlos en cuenta, pero no deben ser muy genera-
les, sino estar desarrollados para facilitar su seguimiento.

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Si existe un trabajo de preparacidn, se considera importante y se calcula el tiempo que se le
dedica (media hora).

N1

e Valora que realizar las entrevistas, no es una tarea que resulte atractiva al profesorado (de
su centro). Existe un calculo del tiempo que se emplea, en la realizacién, y valora que es una
actividad que exige dedicacidn.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e El calculo del tiempo (cada entrevista) sirve como referente para organizarlas y convocarlas.
Valora los aspectos de espacio y mobiliario.
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N1
¢ (no se han encontrado)

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Si hay recogida de informacién, pero no tiene establecida ninguna funcionalidad, ni se guar-
da, ni se utiliza.

N1
¢ El contacto diario es una via de comunicacién habitual. Al inicio de curso se utiliza un cues-
tionario, que rellenan las familias, sobre algunas preguntas expresa reservas.

N2

e El contacto diario siendo la via predominante, a veces se apoya con material escrito, tam-
bién diario. En cuanto a otros canales, se utiliza, también, el envio de notas. Sobre las reunio-
nes se organiza al inicio de curso una para todo el colectivo de familias.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
e En la reunidn general inicial, se presentan aspectos e informacidn de tipo organizativo, es
dificil conseguir que sean participativas, las familias a penas intervienen.

N2
e A través de lo que se manda por escrito, se recuerdan normas y en el contacto diario, se
intercambia informacién.

N3
e Entre las diferentes estrategias, especifica distintas finalidades.

N1
e Larespuesta al cuestionario por parte de las familias es mayoritaria.

N2

e En las reuniones generales con el colectivo de las familias, predominan los aspectos orga-
nizativos en detrimento de los educativos que a penas son tratados, valora que se podrian
desarrollar en reuniones de grupo clase, pero no se hacen —aunque las considera convenien-
tes- y menciona ciertas limitaciones del contacto diario, donde no es adecuado tratar temas
de cierta complejidad.

N3

e Las estrategias que se vienen haciendo, se valoran como adecuadas, aunque a veces las
condiciones de infraestructuras para hacerlas, no sean idéneas. Se insiste en valorar como
conveniente la reunién del grupo clase, aunque no se hace.
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Planificaciéon OSICO 4 [ 02

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
* Hay un protocolo para el registro escrito de control diario, y también se establece quién se
hace cargo del contacto diario.

N3
e Para conseguir la colaboracién de las familias en alguna actividad, es necesaria un prepara-
cién de cdmo deben colaborary para qué.

Registro escrito OSICO 5/ 02

N1
e Hay una valoracidn positiva sobre la recogida escrita sobre todo para la elaboracién del
informe final, pero no se hace un registro de cada nifio.

N2
e Se valora positivamente el registro escrito sistematico y reflexivo pero se reconoce que no
se hace, y que no hay tiempo para hacerlo.

N3

e Insiste en la valoracidn del registro escrito, entre otras cosas para apoyar la preparacién de
la entrevista final, pero también insiste en que el tiempo que se requiere para hacerlo no se
tiene. Los informes de evaluacidon no se entregan por escrito y los excesivamente esquemati-
cos (que se conocen) no se valoran como adecuados.

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ 02

N1

e Las familias tienen necesidades (cuidado de los nifios) que tratan de cubrir con la oferta
del centro, para ello a veces fuerzan los limites de esta, y esto produce tensiones, pero para
resolverlas el centro suele ceder, el profesorado transige, porque en ultimo lugar dependen
de que las familias utilicen el servicio. Aunque los desajustes no son mayoritarios, son repeti-
tivos, y también se logran acuerdos. En las practicas de crianza de las familias se aprecian dis-
cordancias, entre lo que dicen y hacen. En su concepcién de la escuela predomina el aspecto
asistencial.

N2

e Aprecia que las familias cuidan laimagen que dany en la comunicacién se reservan informa-
cién, sin embargo hay contacto diario y algunas veces piden orientacién al profesorado. Poca
poblacién inmigrante, pero si algunas familias con escasas redes de apoyo social.

N3

¢ El mantenimiento de la relacién, la continuidad va permitiendo una mayor confianza. Desco-
nocen el trabajo educativo que se hace en la escuela, pero valoran la calidad, en algin caso la
identifican con la no masificacién. Tratan de cubrir sus necesidades y la escuela es un recurso
que utilizan.

Percepciones durante la entrevista REFA 2 /| 02

N1
e La asistencia a la entrevista final, que es valorada, es mayoritaria (y generalmente en pare-
ja), la actitud receptiva y al dar su valoracion sobre la escuela, esta es positiva.
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N2
¢ Hasta que no son convocadas a la entrevista (final), las familias no se adelantan para solicitarla.

N3

e Las familias no se adelantan a solicitar la entrevista, esperan la convocatoria, la asistencia
es mayoritaria y las entrevistas con cada familia diferentes en su propia dindmica, que a su vez
influye en la duracién, en tiempo.

Sobre aspectos generales REPE 1/ 02

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 [ 02

N1

¢ Numerosas reflexiones sobre la Etapa, destacando el predominio que tiene lo asistencial y
sus repercusiones, con una perspectiva negativa sobre su devenir, y constatando la presion
que las familias ejercen para cubrir sus necesidades. Una valoracién positiva a nivel individual
de la entrevista final, frente a un convencimiento de que el profesorado, en general, no ten-
dria inconveniente en no hacerla.

N2

¢ Destaca las caracteristicas diferenciales del tramo 0-2; la sensibilidad de los mas pequefios
ante los cambios de educadora, la necesidad de reflexionar sobre la etapa con criterios pro-
pios, por ejemplo sobre las agrupaciones de aula. La continuidad del profesorado, destaca
como un factor con diferentes repercusiones, si se consolida muchas son positivas.

N3
e Destaca que el desarrollo evolutivo es en cada sujeto especifico, y tiene unos rasgos perso-
nalizados. Hay diversidad de reacciones entre el profesorado, ante las familias.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 [ 02

N1

» Reflexiona sobre las repercusiones de las condiciones laborales y la autopercepcién sobre
su realizacién a nivel profesional. El contexto en el que estd un centro también tiene su inci-
dencia, en su caso el tamafio pequefio de la poblacidn. Sefiala que la implicaciény el compro-
miso con las familias también se da.

N2
e Elrespeto es un elemento clave, en la relacién con las familias, y también buscar la claridad
en la informacién y el intercambio, sin obviar las dificultades.

N3

e En el intercambio con las familias no esquivar las dificultades, provengan de donde proven-
gan, buscar su colaboracidén. Piensa en la conveniencia de dos proyectos: retomar el registro
escrito y plantear situaciones informales de encuentro con las familias.
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Respuestas de la familia CAD 1/ 02

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
e Las familias con hijos que tienen NEE (Necesidades Educativas Especiales) valoran el com-
promiso de las educadoras.

N3
e Con la familia que tiene un hijo con NEE, en estas edades tempranas, el tratamiento de las
expectativas es muy delicado. Se intercambia informacién diaria.

Planteamiento del proceso CAD 2 [ 02

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Los casos de NEE, son muy pocos, pero cuentan con recursos externos con los que se cola-
bora, plantean mas trabajo (tiene mucha importancia el seguimiento a través de un registro
escrito), pero hay buena disposicién. Los recursos del propio centro, se valoran como insufi-
cientes, pero dado que el profesorado necesita apoyos, se considera que hay que mantener-
los. Se constata una escasa frecuencia de casos con dificultades que se detectan en la escuela.

N3
e Enlos casos con NEE, la entrevista tiene otras caracteristicas tanto de guién como de dina-
mica, ya que apoyar a estas familias es una tarea delicada.

Disponibilidad de apoyos CAD 3 / 02

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

¢ Los apoyos al profesorado, para abordar casos con dificultades, son necesarios, pero su
efectividad, esta relacionada con ciertas condiciones (que sean cercanos, accesibles y se im-
pliquen). El profesorado estd abierto a colaborar con otros profesionales, que intervienen y
proporcionan recursos para trabajar con nifios de NEE.

N3
¢ Los diferentes profesionales que intervienen en un caso, intercambian informacién.

9.2.3 SUJETO 3

La entrevista posibilita el contraste, el intercambio de informaciones, pareceres
y ayuda a profundizar en el conocimiento del alumnado. Las entrevistas iniciales y

finales se realizan sistematicamente, pero también se pueden realizar otras siempre
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que se considere necesario o se soliciten, afiade que el bajo nimero de alumnos fa-
cilita este y otros aspectos, aunque también tiene otros matices no tan positivos. La
continuidad del tutor, se favorece desde el centro, con medidas concretas y tiene re-
percusiones favoreciendo un mayor conocimiento de las familias. También a nivel de
centro se ofrecen pautas para la realizacion de entrevistas asi como guiones, y lo que
se valora como mas importante un servicio de apoyo que cuenta con un psicdlogo al
que pueden recurrir tanto las familias como el profesorado siempre que se considere
necesario. En la preparacion de la entrevista se trata tanto la informacidn, que se
contrasta con el resto del profesorado y el material que el propio profesor va reco-
giendo, como la manera de comunicarla a la familia. La realizacion tiene unas condi-
ciones adecuadas en cuanto a tiempo y espacio y se observan diferencias en cada
dindmica familiar, por lo que la intervencidon del profesorado tiene que diversificarse,
siempre favoreciendo la participacién de la familia para no caer en un mondlogo. La
recogida se realiza a nivel escrito, a modo se observacion se detecta que también las
impresiones de tipo personal que se han sentido en cada entrevista se reactivan en
la siguiente. Se trabaja de manera muy estrecha con el psicélogo en los casos que

plantean dificultades, por lo que se cuenta con el apoyo de tener un asesoramiento.

SUJETO (03)

* C1 Docencia durante la Investigacion: Primer ciclo Infantil

* C2 Titulacion: Magisterio Ciencias Sociales, Habilitacién Inglés,

Oposiciones Educaciéon Infantil.
Afios de experiencia: 21 afios

Experiencia Docente (Etapas): 7° E.G.B., Primaria (Inglés), Educacién Infantil

(Primer y Segundo ciclo) (10 afios).
Centros: Sustituciones (aproximadamente 30 Centros), 4 mds tiempo, estable
10 afios en el actual Infantil y Primaria
Tutor/a: 10 afios
* C3 Caracteristicas del Centro
Titularidad Publica
Centro Educacién Infantil (Segundo ciclo con aula de dos afios) y Primaria
Entorno rural CAV (entre 1.000 y 1.100 habitantes)
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Estructura Organizativa AO 1/03

N1

e El centro y su profesorado tienen capacidad para tomar decisiones, y lo hacen, cubriendo
diferentes aspectos: relaciones con las familias, criterios pedagdgicos y organizativos (adjudi-
cacién de tutorias, intervencién de direccidn, etc). El registro de todo ello, se hace por escrito.
Los cargos de direccién, cubren diferentes tareas, y estan implicados e ellas. En el conjunto del
centro el aula de dos afos tiene sus peculiaridades, también a nivel organizativo (se incorporan
nifios a lo largo del curso).

N 2

e Las sesiones de evaluacidn, su organizacion y planificacidn, tienen gran importancia, favore-
cen el conocimiento, por parte del profesorado del alumnado del ciclo, no solo el de su aula,
esto también se apoya con otras estrategias (talleres). Aunque son muchos los acuerdos que
rigen el centro, también se reconoce y valora la iniciativa personal. Desde el centro, para me-
jorar las relaciones con las familias, se proponen actividades, pero hay una baja participacidn,
por parte de estas.

N3

e El aula de dos afos tiene sus peculiaridades, también a nivel organizativo (se incorporan
nifios a lo largo del curso). Los acuerdos también se revisan, uno que plantea dudas es el man-
tenimiento del tutor de infantil en todo el ciclo.

Dinamicas Colectivas AO 2/ 03

N1

¢ Hay también acuerdos sobre las entrevistas: cuantas, cuando hacerlas, pautas o actitudes a
favorecer, entre ellos algunos estan ligados a otros mas generales. También se establecen las
reuniones de aula y ciclo, los criterios de permanencia de tutor. Todos estos acuerdos tienen
un margen de modificacién individual, y en el caso del profesorado de nueva incorporacion es
necesaria una progresiva asimilacion.

N2

¢ Hay acuerdos sobre la realizacidn de entrevistas y otros aspectos, como la necesidad y utili-
zacion del registro escrito (informes evaluacion). Se cuenta con el apoyo del resto del profeso-
rado para realizar entrevistas en el horario escolar.

N3
e También se han tomado decisiones colectivas sobre la recogida, la entrada, el acceso al aula
de las familias y cuando hacer la entrevista final.

Recursos Formativos AO 3/ 03

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Existe un programa de formacidn, que cubre diferentes aspectos, pero que busca ir amplian-
do recursos eminentemente practicos. Hay algln aspecto referente a las familias: cémo enri-
quecer las relaciones con ellas, y cuando organizar la primera entrevista, los nuevos tutores. Si
en la formacidn se toman decisiones, se exponen el en claustro.

N3
¢ (no se han encontrado)
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Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ O3

N1

e El profesorado toma parte activa en el claustro y el ciclo, que tienen protagonismo porque
es donde se genera acuerdos -que se registran por escrito- y pautas (criterios de continuidad,
guidn para entrevistas). Pero puede haber algunos casos y algunas decisiones que se rijan por
criterios de tipo individual.

N 2

¢ En las reuniones de evaluacién tanto la direccion como el profesorado tienen una importante
intervencidn y también queda informado de ellas el claustro, el material escrito que se genera
se guarda y archiva. Si se plantean, en cualquier situacién, modificaciones de acuerdos, estas
se debaten y para aprobarlas o no un elemento que se valora es si incrementan el volumen de
trabajo. Las reuniones se planifican.

N3

e Las reuniones de evaluacién tienen mucha importancia y requieren trabajo y dedicacién. En
ellas se contrasta, entre todo el profesorado informacién sobre cada nifio, y esto se valora
porque es una ayuda para el tutor. En este curso se ha planteado una modificacién que se ha
asumido, otras sélo se han propuesto y se pueden asumir a nivel individual.

Dinamicas de intercambio AO 5/ O3

N 1
e Hay intercambios informales cotidianos sobre los nifios, entre el profesorado.

N2
¢ Hay intercambios sobre las entrevistas y se comparte informacién, por su cercania con los
nifios, la que proporciona la tutora tiene especial valor.

N3
¢ (no se han encontrado)

Principios de accién EDI 1/ 03

N1
¢ Hay criterios que justifican cuando se convocan las entrevistas y el tipo de relacion que se
debe favorecer.

N2

* Hay estrategias de intervencidn y también pautas compartidas, sobre la dindmica de la entre-
vista entre el profesorado, reflexiones sobre el tipo de informacién que se ofrece y el valor de
contrastarla con las familias.

N3

¢ Lainformacidn que se da a las familias, es conveniente que haya sido contrastada por el resto
del profesorado, pero aun asi no se da como definitiva y es muy importante contrastarla con
la familia.

Formulacidon de objetivos EDI 2 /| O3

N1
e El intercambio de parecer y de informacidn es el objetivo central, pero para hacerlo el profe-
sorado necesita un tiempo que le permita conocer al nifio.
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N2

e Ese intercambio va acompafiado a partir de tres afios con la entrega de un informe de evalua-
cidn y esto se hace en las dos entrevistas, con lo que estan muy vinculadas a la evaluacidn, se
valora que esto no tiene porque ser siempre asi, pero de momento lo es.

N3
¢ En la entrevista final se pide a las familias que expresen su opinién, también sobre temas mas
generales, relacionados con el centro.

Constatacion de resultados EDI 3/ O3

N1
e La entrevista permite entre otras cosas el contraste y el intercambio, también posibilita tratar
de manera mas tranquila inquietudes y siempre aporta nuevas informaciones.

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3
* Lo que se aporta (por ambas partes), siempre ayuda a profundizar en el conocimiento del nifio.

Guiones EDI 4 [ 03

N 1
e Existe un guién que proporciona el centro, pero se adapta y reestructura, por cada profesor,
para ello se puede consultar al psicélogo.

N 2
e Los apartados del guién quedan mencionados de manera clara, estdn interiorizados.

N3
¢ (no se han encontrado)

Preparacion EDI 5/ O3

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ En la informacidon que se recoge sobre el nifio, se tiene en cuenta la que aporta el resto del
profesorado.

N3

e La preparacion es valorada como muy importante, esta relacionada tanto con la informacion,
como con la comunicacidén, hay que preparar qué y cémo decir. Segun avanza el curso se tiene
mds informacidon sobre cada nifio, esto exige mds dedicacion a la preparacidon de la entrevista,
pero también la facilita.

Realizacion EDI 6 /| O3

N1

¢ Enlarealizacion intervienen diversos factores, el que sean pocos alumnos por clase es uno de
ellos. Tiene en cuenta la informacién no verbal, también que hay diferencias entre las primeras
entrevistas y las posteriores (por lo que supone de tener un mayor conocimiento de las fami-
lias). El abordar ciertas dificultades no siempre condiciona que la entrevista sea menos fluida,
y por el contrario sin haber temas dificiles de abordar, puede haber una peor comunicacion.
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N2
e La valoracidn de las realizadas es positiva y la duracién media mds o menos de una hora.

N3

e El bajo nimero de nifios facilita llevar adelante las entrevistas. El estilo y la dindmica propia de
cada familia, se suele mantener. Las iniciales son mds breves que las finales. El espacio del aula
se valora como adecuado, no asi el mobiliario. El tipo de intervencidn del profesorado puede
condicionar la dindmica (del mondlogo al didlogo). Las realizadas hasta el momento se valoran
positivamente.

Recogida EDI 7 / O3

N1
* Hay impresiones que se mantienen de una entrevista a otra, sin haberlas recogido por escrito.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3

* Anivel de ciclo la recogida de la dltima entrevista no tiene una funcionalidad. Toma notas de
las entrevistas pero no las desarrolla, es el momento al que menos atencidn dedica, a ella le
sirven pero otra persona no las entenderia.

Repertorio de Situaciones OSICO 1/ O3

N1
e Menciona diversas estrategias: contactos telefénicos, cuestionarios al inicio de curso, con-
tacto diario.

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3

e Las reuniones de grupo clase a lo largo de este curso han sido cuatro. Sélo en dos afios las
familias acceden al aula. Se explotan situaciones de colaboracidn, que el medio rural posibilita
y en las que las familias participan.

Diferenciacién de objetivos OSICO 2 / O3

N1

e En las reuniones de grupo clase; se valora el periodo de adaptacidn, se explica el plan de
centro, y se presenta el trabajo que se va a realizar, también sirven para que las familias se co-
nozcan entre si. El contacto diario facilita el intercambio de informacidn.

N2

e En las reuniones de grupo clase las familias intercambian informacién, y en la de septiembre
se presenta el plan de trabajo para el curso. El contacto diario facilita el intercambio de informa-
cidn. El contacto telefdnico puede servir, entre otras cosas, para aclarar dudas.

N3
e Enlas reuniones de grupo clase, al favorecer el contacto entre las familias se facilita su inte-
raccion. El acceso de las familias al aula permite hablar con tranquilidad de lo cotidiano.
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Valoraciones OSICO 3/ 03

N1

e Da mucha importancia a las reuniones de grupo clase, sobre todo a la primera. En el contacto
diario es facil quedarse en lo tépicos y generalidades. Hay disponibilidad para ayudar a las fami-
lias a rellenar el cuestionario.

N2
e Al valorar el periodo de adaptacidn con las familias se recogen sus impresiones y resulta util.

N3

e El contacto diario lo valora positivamente, pero no siempre se logra que sea fluido, es impor-
tante, estar accesible y dar facilidades para el encuentro. La presencia de las familias en el aula
puede plantear también inconvenientes. En el contacto diario la informacién que se intercam-
bia es diversa. Las entradas y salidas, son momentos delicados por estar relacionados con la
separacion.

Planificacion OSICO 4 [ 03

N1
e Existe una cuidada planificacién de la primera reunidn del grupo clase, al inicio del curso. Para
la planificacién del periodo de adaptacidn se cuenta con las familias.

N2
e En el periodo de adaptacidn, se tiene en cuenta la disponibilidad de las familias.

N3
e Las reuniones de grupo clase estan organizadas una por trimestre.

Registro escrito OSICO 5/ O3

N1

 Hay registros escritos con diferentes finalidades: seguimiento de la evolucién de cada nifio,
del proceso de adaptacidn, elaboracién del informe de evaluacidn. El material escrito sobre
cada nifio se guarda. Abordar este abundante registro escrito esta favorecido por el bajo nu-
mero de nifios.

N2

e Los informes sobre los nifios, tienen funcionalidad, y lo que hacen otros compafieros le mere-
cen credibilidad, se procura describir y no etiquetar, pero no siempre es sencillo reflejar lo que
es la realidad de cada nifio. Hay profesores que prefieren no tener ese tipo de informaciones,
antes del primer contacto, las consultan después. El registro sistematico ayuda a hacer un se-
guimiento, pero no es rutinario destaca lo relevante.

N3
e El registro escrito sistemdtico, permite no sdlo el seguimiento sino hacer reflexiones para
entenderlo.

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ 03

N1

e En la matriculacién acude la pareja. El centro esta disponible para cualquier consulta de las
familias y también se les ofrece el libre acceso al psicélogo. Remarca y tiene en cuenta la hete-
rogeneidad de las familias. Estas tienen interés por saber cdmo es su hijo en la escuela, pero de
sus propias dificultades prefieren no dar informacidn.
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N2

e Las familias tienen interés por recibir informacién sobre su hijo (sobre todo si el tutor es nue-
vo). Seguin avanza la escolaridad hay una percepcidén de que las relaciones entre la escuela y las
familias se van haciendo mas dificiles (fracaso académico y responsabilidades). En un tiempo
corto constata el aumento de familias inmigrantes. Una familia con varios hijos puede tener con
cada uno dindmicas diferentes. La participacidon en érganos del centro es baja.

N3

¢ La continuidad es un factor positivo, que afecta a la relacién y la comunicacién, aunque sea un
tiempo prolongado (afios) siempre hay novedades y el interés no decae, en el contacto diario
se percibe en que se va logrando fluidez. A raiz de conflictos puntuales con alguna familia se
han adoptado medidas que se hacen generales para el resto y se mantienen. La participacion
en reuniones ha sido buena. Pueden llegar informaciones sobre las familias por otros canales
indirectos. El profesorado tiene en cuenta la heterogeneidad de las familias, pero entre ellas
también la perciben y a veces esto es causa de recelo y conflictos entre ellas.

Percepciones durante la entrevista REFA 2 / O3

N1
e La asistencia es general, y nunca estan ausentes las madres. Las familias pueden tomar la
iniciativa y solicitar la entrevista. Estdn tranquilas y abiertas a la comunicacién.

N2

¢ A parte de las ya establecidas, no ha habido solicitudes. La asistencia es mayoritaria y partici-
pativa, puede darse inquietud asociada a que van a recibir informacién por parte del profeso-
rado. Si se plantea alguna dificultad y hay buena sintonia el profesorado proporciona consejos.
A veces las familias aportan aspectos novedosos o cuestiones que no se habia planteado el
profesorado.

N3

e Se ha dado alguna dificultad para asistir por parte de familias inmigrantes. Siempre se dan
facilidades a nivel de convocatoria. Las familias aportan una informacién valiosa. Hay un con-
traste valioso (para ambas) entre lo que la familia y la escuela aportan.

Sobre aspectos generales REPE 1/ O3

N1

¢ Para que se establezca la confianza es necesario un proceso que lleva tiempo. La profesiona-
lidad del docente se pone a prueba, y se demuestra ofertando recursos, probando y reflexio-
nando.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 [ O3

N1

e Diversas reflexiones sobre la influencia de las incorporaciones de nuevo profesorado que se
dan cada curso (algo habitual en el medio rural); el tiempo y las ayudas que se necesitan. Cons-
tata los constantes cambios que se dan en estas edades tempranas, y la insercién del aula de
dos afios en el centro y sus peculiaridades.
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N2

e Constata los constantes cambios que se dan en estas edades tempranas y también sus carac-
teristicas especificas en la interaccidn con los adultos. La continuidad facilita el seguimiento, y
la constatacién de cambios, la informacidn sobre los nifios, puede quedar obsoleta y hay que
cuidar la confidencialidad.

N3

e La continuidad facilita el seguimiento y constatar los resultados del trabajo. Después de un
ciclo, retomar otro con un nuevo grupo, cuesta. En la manera de enfocar las relaciones con las
familias, entre el profesorado hay diferentes posturas y la experiencia y vivencias personales,
influyen en ellas.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 / 03

N1

¢ Valora trabajar en equipo. Cuenta con que en una poblacién pequena la informacién circula.
Es partidaria de tomar la iniciativa en lo que respecta alas familias, admite que a veces tiene
reticencias ante informaciones que dan. Su propia experiencia como madre le da referencias.

N2

eValora que la continuidad le hace vincularse mas al grupo y su desarrollo. Da mucho valor al
registro escrito y sus posibilidades. Su propia experiencia como madre le da referencias. De
los comentarios generales entre el profesorado, concluye que el tema de las relaciones con las
familias estd pendiente. **(EE) En la investigacion de una entrevista a otra, ha elaborado ideas
y preguntas. Hace una reflexion que implica un futuro cambio ( adelantar la entrevista para las
familias de nueva incorporacién o cambio de tutor).

N3

¢ Reflexiones sobre los problemas en las relaciones familia-escuela (focos, origenes, dificultad
para abordarlos). Por su experiencia constata que conocer a un nifio, es un proceso dindmico,
que obliga a revisiones continuas. Valora la continuidad del tutor y la importancia de cuidar el
ingreso a la escuela. Con la inmigracién se abren para la escuela nuevos interrogantes. En la
escolaridad mantiene la necesidad de no infravalorar los aspectos afectivos y relacionales. En
algin momento se reciben criticas, hay que estar preparada para encajarlas.

Respuestas de la familia CAD 1/ 03

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
e Con caracter preventivo se les plantea a algunas familias acudir al psicélogo del centro y lo
aceptan tranquilas.

N3
¢ (no se han encontrado)

Planteamiento del proceso CAD 2 [ O3

N 1
e Estd establecido que cuando se detecta alglin problema se recoge por escrito y se conserva.

N2

e Enlos casos en los que se detectan problemas serios, se abordan siguiendo unos pasos. Hay
una colaboracién y una implicacién tanto del psicélogo del centro, como de la direccién y el res-
to del profesorado del ciclo. Se cuiday se asegura la confidencialidad. Si el psicélogo del centro
se hace cargo de un caso, el profesor no queda relegado pero pasa a otro plano.
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N3
¢ (no se han encontrado

Disponibilidad de apoyos CAD 3/ O3

N1

¢ Todos los recursos (propios o externos) con los que cuenta el centro estan a disposicién del
profesorado y son de fdcil accesibilidad. Valora contar con un psicélogo que atiende al centroy
tiene diferentes intervenciones (su coste esta cubierto por entidades no escolares).

N2
e El psicélogo se hace cargo de ciertos casos, su accesibilidad es asequible y agil y aunque hay
otros recursos, eso hace que se recurra mas a él.

N3
¢ (no se han encontrado)

9.2.4 SUJETO 4

No hay referencias a la entrevista, porque para este docente no existen las con-
diciones laborales que permitan tener un tiempo disponible para su realizacidn. El
establecimiento de la comunicacion con las familias se hace por otras vias que no

exigen una dedicacion suplementaria y que se dan en los momentos de las entradas

y las salidas.

SUJETO (04)

* C1 Docencia durante la Investigacion: Primer ciclo Infantil

* C2 Titulacion: Técnico especialista en Jardin de Infancia (TEJI)

Atios de experiencia: 15 afios no consecutivos

Experiencia Docente (Etapas): Educacién Infantil (Primer ciclo)

Centros: 1 (siempre en el actual) Educacién Infantil (primer ciclo)
Tutor/a: 8 afios
* C3 Caracteristicas del Centro (Investigacion):
Titularidad Privada
Centro con Primer ciclo de Infantil
Entorno urbano C.A.V (entre 200.000 y 250.000 habitantes)
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Estructura Organizativa AO 1/04

N1

e El centro a través de la direccidn, establece unas normas de funcionamiento para las fami-
lias, también la direccidn se encarga del primer contacto y la matriculacién. El profesorado no
tiene tiempos reservados para preparar su trabajo (solo unas horas al inicio de cada curso), sin
embargo han planteado esa necesidad al centro. Todo el profesorado se relaciona de manera
habitual con todas las familias, y se sienten respaldados por la direccion del centro.

N2

¢ Aunque existen normas que las familias conocen y deben cumplir, hay casos en los que no se
respetan. No existen, para el profesorado tiempos de trabajo fuera de las horas presenciales.
No existen plazos de nuevas incorporaciones fuera de lo que es el inicio de curso ya que se
cubren las plazas existentes.

N3

e El marco laboral del profesorado no admite a penas modificaciones, aunque se pueden hacer
sugerencias. El centro por el nimero de nifios que acoge tiene un clima familiar. Existe una or-
ganizacion pero que es flexible y se adapta para cubrir las necesidades de las familias.

Dindmicas Colectivas AO 2/ 04

N 1
e Las educadoras intercambian informacién continuamente para poder comunicar cualquier
hecho a las familias en su conjunto (no solo a las de su aula).

N2

¢ Sus compafieras saben que pueden recurrir a ella —por su experiencia- para que sea interlo-
cutora con alguna familia, si lo consideran conveniente. Las educadoras se relacionan con el
conjunto de las familias, no solo con las de su aula.

N3

¢ Se tiene en cuenta que las decisiones que un profesor toma individualmente trascienden al
colectivoy por lo tanto se es cauteloso. La relacién con las familias no se restringe a las del aula.
El centro y su profesorado estd abierto a cualquier consulta o peticién de las familias y eso se
les comunica.

Recursos Formativos AO 3/ O4

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ O4

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)
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N3
¢ (no se han encontrado)

N1

e El intercambio con las compafieras es continuo y siempre a nivel informal, los aspectos que
se tratan son diversos: sensaciones personales, dificultades, intercambio de informacidn sobre
los nifios y sus familias, compartir recursos. Se valora como enriquecedor el intercambio con
profesionales de otros centros.

N2

e El intercambio —que es cotidiano- se incrementa seguin avanza el curso, se valora como un
apoyo. En el intercambio con otros profesionales se aprecian diferencias sobre cada centro y
su funcionamiento.

N3

¢ El profesorado considera que el inicio de curso es un momento duro. El intercambio con las
companeras es continuo, sobre diversos aspectos, entre ellos es habitual hacer valoraciones
sobre el trabajo y las posibilidades de introducir cambios.

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ Salvo casos excepcionales, no se realizan entrevistas con las familias.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)
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N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ El encuentro formal de la entrevista, como tal, no se da.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

N1

e Al inicio de curso hay un encuentro, que no es formalmente una entrevista. Hay un tiempo
de adaptacidn, variable para cada nifio. El contacto diario que fundamentalmente se hace con
el padre o con la madre, se da a lo largo de todo el curso y el la base de la comunicacién. Se
organizan tres fiestas y la asistencia es mayoritaria.

N2
e Se organizan varias fiestas. Se invita a las familias a que acudan al centro y participen.

N3

e Se considera importante que los nifios al inicio no hagan el horario completo y haya un tiem-
po de adaptacion. El contacto diario es el eje de la relacién y las familias acceden al aula de
forma habitual. Con los bebés la acogida se alarga. Hay un buzdén de sugerencias que a penas se
usa. Hay un acto de despedida para los nifios y sus familias cuando acaban su estancia.
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Diferenciacion de objetivos OSICO 2 [ O4

N1

* En el encuentro inicial se dan explicaciones sobre diversos aspectos: la adaptacion, el fun-
cionamiento diario. El contacto diario permite; abordar pequefios problemas con inmediatez,
transmitir la evolucidn del nifio de forma sistematica y tratar las novedades que se dan a lo
largo del curso —que a estas edades son muchas-.

N2
¢ En el contacto diario se pueden abordar cuestiones que bien la familia o bien la escuela quie-
ran tratar.

N3

* Enlos bebés la acogida se prolonga y esto facilita hablar. El acceso al aula permite a las fami-
lias ver lo que hacen los nifios. En el contacto diario se tratan también pequefias dificultades,
dudas y se intercambia informacidn.

Valoraciones OSICO 3/ 04

N1

¢ La disponibilidad en el contacto diario facilita que las familias transmitan cualquier tipo de
informacién y que se aborden los temas segun van surgiendo. Serfa conveniente un encuentro
mas tranquilo al inicio de curso.

N2

e El contacto diario ademas de asegurar el desarrollo de la comunicacién con las familias, per-
mite en los pequefios desajustes o dificultades llegar a acuerdos y hacer su seguimiento. Ha
planteado la conveniencia de que en el encuentro de acogida al inicio de curso se dedique mas
tiempo a las familias.

N3

e Laacogida diaria en bebés es prolongada y esto permite hacerla con calma. El contacto diario
es la estrategia fundamental, posibilita también el seguimiento en el aprendizaje y un intercam-
bio diversificado, las familias no demandan mas.

Planificaciéon OSICO 4 [ O4

N1
e Las pautas para la adaptacidn aunque estan establecidas pueden variar segtn el proceso del
nifio y segun las familias.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Registro escrito OSICO 5/ 04

N1
¢ No utiliza el registro escrito sistematico, ni se ha planteado hacerlo.

N2

¢ Laredaccion de informes escritos esquemdticos (aunque la ha realizado) no la hace en la ac-
tualidad y tampoco la considera (til. Toma notas —sobre todo relacionadas con la actividad del
aula- esporadicamente y no se plantea la necesidad de incrementar otro tipo de registro escrito
mas sistematico.
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N3
¢ (no se han encontrado)

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ 04

N1

¢ Considera que respecto a hace unos afios, hay cambios en las familias respecto a: son mas
reticentes con la escuela, mds exigentes tanto con los nifios (a edades cada vez mds tempra-
nas), como con el profesorado, valoran y demandan la dimensién educativa pero a veces la
confunden con la adquisicidon de contenidos escolares. En las exigencias hacia sus hijos toman
como referencia la comparacién con otros nifios. Asocia que a menor experiencia hay una ma-
yor inseguridad en las familias, las preguntas que plantean le sirven como indicadores. La inse-
guridad de las familias repercute en los nifios, pero para tranquilizarlas hay que cuidan el qué
y el cdmo se les dice, no con todos se consigue una comunicacion fluida, son receptivos a los
comentarios, pero si tienen algin matiz negativo, no lo son tanto. La comunicacién y el mutuo
conocimiento necesitan tiempo y por eso la continuidad las favorece. Hay algunas intromisio-
nes que llegan a interferir en la labor del profesorado. Aunque las familias se hacen cargo de
llevar y recoger a los nifios, y cuentan con informacion sobre ellos, tienen poco tiempo dado
que los dos tienen una ocupacidn laboral.

N2

e Retoma por iniciativa propia un contenido de la anterior entrevista, reformula que respecto
a lo que dijo en la N1 sobre la inexperiencia de las familias, los profesionales no deben olvidar
que algo que para ellos puede ser evidente, por los afios de trabajo, para las familias no tiene
por que serlo. Siendo las caracteristicas socioeconémicas de las familias del centro bastante
homogéneas, no sucede lo mismo en las practicas y estilos de crianza donde hay diversidad.
Segun avanza el curso la comunicacién es mas fluida y bidireccional, pero también pueden ir
apareciendo pequefias dificultades. Ir conociendo a las familias supone ajustarse y modular el
qué y el cémo decirles los mensajes, sabiendo que son susceptibles cuando los comentarios no
son del todo positivos, los conflictos serios son puntuales. En la entrada y la salida se alternan
tanto el padre como la madre y cada uno de ellos puede tener diferentes reacciones, también
puntualmente acuden abuelos. Las familias de los bebés tienden, si todo ha ido bien, a seguir en
el centro, también muchas familias han tenido otros hijos, esa continuidad es un factor facilita-
dor (aunque con cada hijo puede haber diferentes interacciones). Hay un grado de satisfaccion
que asegura una alta continuidad que a su vez ayuda a lograr un clima de cercanfa con las fami-
lias. Ante la enfermedad de los nifios se plantean problemas para el centro y para las familias.

N3

e Las reacciones, las exigencias de las familias son diferentes y por eso no en todos los casos es
facil llegar a acuerdos, sobre todo si predominan posturas de urgencia e inflexibilidad. En cunas
con bebés pequefios, es especialmente importante cuidar a las familias, que viven un momento
dificil. Tanto el padre como la madre se implican en ir a llevar y a recoger y con ambos se es-
tablece el contacto diario (también se interactta con otras personas que acudan de forma re-
gular). Las familias no solicitan otras situaciones o mas interaccién con el profesorado. Ciertas
noticias de hechos graves, en medios de comunicacién, han aumentado el recelo de las familias.

Percepciones durante la entrevista REFA 2 /| 04

N1
¢ (no se han encontrado
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N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Sobre aspectos generales REPE 1/ 04

N1
* Considera que la titularidad de cada centro repercute en sus caracteristicas de funcionamiento.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 [ O4

N1

¢ Hace una serie de consideraciones respecto a: el mayor peso de lo educativo en la etapa y
lo que esto supone para el profesorado (reciclaje), aspectos que se repiten en estos anos y la
manera de tratarlos (agresiones, control de esfinteres), algunos puntos que cree importante
compartir con las familias (los rasgos individuales y el desarrollo, la influencia de ciertos facto-
res del entorno), las aulas de dos afos en los centros escolares grandes y la complejidad del
inicio del curso.

N2

¢ Valora la colaboracidn y la accién conjunta con la familia. Resalta la complejidad del inicio del
curso y cdmo se va conquistando la calma. Constata la alta continuidad de los nifios en el cen-
tro, lo que supone esto de estabilidad en los grupos, pese a una tendencia cada vez mas fuerte
de integrarlos en las aulas de dos afios de los colegios.

N3
e Sefala las repercusiones positivas que tienen el pequefio tamafio de su centro y la continui-
dad de los nifios. Valora la organizacién interna para poder abordar actividades en el aula.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 / 04

N1

e En el trato con las familias valora que hay una fuerte carga afectiva, que es muy importante
ganarse la confianza, que la experiencia ayuda y que hay que decir la verdad. Frente a la intro-
misién de alguna familia, su planteamiento es defender su criterio con claridad. Valora aspectos
tanto positivos como negativos de su centro. Tiene interés en la formacién y el intercambio con
otros profesionales, que esta facilita y lo cree necesario dados los cambios de la etapa. Estd
disponible a mediar con alguna familia sf se lo solicitan sus compafieras. **(EE) Se plantea poder
hacer una reunidn final con las familias de los nifios que terminan.

N2

¢ En la comunicacion con las familias estd alerta a cdmo reaccionan, recalca la importancia
de la paciencia y también la comprensidn, la continuidad facilita todo esto. En su trayectoria
profesional ha vivido cambios en la etapa, pero a nivel de tiempos, en lo laboral, solo hay horas
presenciales, eso a penas ha cambiado.
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N3

¢ Reflexiona sobre las familias de los bebés, también recalca su deseo de preservar a los nifios
cuando sobre ellos hay una excesiva exigencia. Las agresiones (que a estas edades son fre-
cuentes) son generadoras de tensiones. Las percepciones reciprocas entre el profesorado y la
familia pertenecen a un dmbito personal que no suele traspasar. Busca la accidn conjuntay la
colaboracién y estaria dispuesta a encuentros fuera del horario escolar si alguna familia lo soli-
cita, también a recibir mas contrastes o valoraciones. Reflexiona sobre su trabajo y se plantea
introducir cambios.**(EE) Cree que se debe dedicar mds tiempo a la acogida de las familias que se
incorporan por primera vez.

Respuestas de la familia CAD 1/ O4

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ No se plantean aspectos que se aprecien como problematicos, en gran medida porque no se
pueden ofrecer recursos a las familias.

N3
¢ (no se han encontrado)

Planteamiento del proceso CAD 2 [ 04

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Los casos con problemas o rasgos preocupantes son muy esporddicos, pero tampoco hay ni
recursos, ni se siente capacitada para detectarlos. Abordar la deteccién desde una perspectiva
preventiva solo se puede hacer si se cuenta con recursos.

N3
¢ (no se han encontrado)

Disponibilidad de apoyos CAD 3 / 04

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ Los recursos, si se cuenta con ellos son utiles tanto para las familias, como para el profeso-
rado, pero estos son escasos, y ante esto el pediatra es lo mas socorrido.

N3
¢ (no se han encontrado)
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9.2.5 SUJETO 5

Destaca la necesidad de hacer entrevistas y las realiza, marcandose el minimo de
una por curso. Valora que permiten conocer a los nifos a través de sus familias, y con-
trastar la informacién de cada nifio que tiene el profesor con la que tiene la familia,
todo ello contribuye a personalizar mas a cada nifio. También tienen un efecto tran-
quilizador para las familias, sobre todo después del periodo de adaptacidn. La prepa-
racion de la entrevista la considera imprescindible e invierte tiempo en ella, recopilar
informacion tratando de que sea lo mas relevante en cada caso es lo fundamental, de
ahi que aunque cuente con un guidn de elaboracidn propia, lo adapta para cada nifio
y aunque los aspectos que se tratan son mas o menos los mismos en cada caso unos
tienen mas relevancia que otros. La realizacidn le exige mucho esfuerzo, considera
que hay momentos que le resultan duros como cuando hay silencio o al inicio de la
entrevista. Las dindmicas con cada familia son muy diferentes y la comunicacién va
mejorando y cambiando a lo largo del curso. La recogida esta pautada por el centro
y tiene dos modalidades en una de ellas, el registro es informatico y se comparte y
en la otra el registro estd solo en manos del profesor, reconoce que no se refleja lo
mismo en cada una de ellas y que es un trabajo exigente en cuanto al tiempo. En las
entrevistas cuando se plantea algun problema aunque resulta un momento duro y
abordarlo le genera preocupacion también considera que logra la colaboracion de las
familias y esto suele ser satisfactorio. El centro cuenta con el recurso de un psicélogo

y lo valora como un apoyo cercano y efectivo al que poder acudir.

SUJETO (05)

* C1 Docencia durante la Investigacién: Segundo ciclo Infantil y 1° Primaria

* C2 Titulacién: Magisterio Educacién Infantil

Atios de experiencia: 2 afios

Experiencia Docente (Etapas): Primaria, Educacién Infantil (Segundo ciclo)

Centros: Sustituciones en 2 Centros, estable en el actual
Tutor/a: 1 afio
¢ C3 Caracteristicas del Centro
Titularidad Concertado
Centro con todos los niveles de primer ciclo de infantil hasta Bachiller
Entorno urbano C.A.V (entre 200.000 y 250.000 habitantes)




CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

Estructura Organizativa AO 1/05

N1

e La organizacidn institucional aborda muchos ambitos: la organizacién, pautas de elaboracion
e intercambio de informacidn, tareas que lleva adelante el profesorado, con un fuerte peso del
soporte informatico. El cumplimiento de de esas tareas es seguido por el centro, pero el tiempo
pararealizarlas resulta escaso. También desde esta organizacion queda establecida la participa-
cion de las familias y se realiza la entrevista de matriculacién con ellas.

N2

e La organizacidn institucional abarca todas las etapas, que comparten entre ellas bastantes
pautas, entre ellas, la indicacidn de realizar entrevistas —no el nimero-, sin embargo el reparto
del tiempo laboral del profesorado en cada etapa es muy diferente (horas presenciales y horas
para otro tipo de tareas), sobre todo en el primer ciclo de infantil.

N3

e Las relaciones con las familias pautadas por el centro son diferentes para cada etapa (en pri-
maria se hace siempre un registro escrito). También estd gestionado a nivel institucional el ma-
terial en el que se guarda la informacién, cuidando su uso y a si mismo su destruccion. Se esta
abriendo un nuevo canal de interaccién con las familias a nivel informatico pero su uso plantea
un aumento de trabajo considerable para el profesorado, que ya anda escaso de tiempo.

Dinamicas Colectivas AO 2/ O5

N1

¢ Entre el profesorado se comparten muchos aspectos relacionados con las entrevistas; fre-
cuencia (nimero), intercambios, apoyos, sugerencias sin descuidar la confidencialidad, lo que
hace que haya dinamicas comunes, no se tiene la experiencia de contar con la presencia del
nifio.

N2

e Elintercambio con los compaferos es un apoyo y se da sobre todo en reuniones y espacios no
formales del centro. Hay aspectos de las entrevistas que son semejantes en diferentes etapas.
Hay un margen de iniciativa individual, también en lo referente a las entrevistas.

N3
¢ (no se han encontrado)

Recursos Formativos AO 3/ O5

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ O5

N1

¢ Hay momentos de trabajo colectivo: reuniones de etapa, elaboracién del plan anual, estable-
cidos a nivel formal, con diferentes finalidades y que implican una serie de trabajos anteriores
especificos y diferenciados.
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N2
¢ (no se han encontrado)

N3

e Las reuniones de trabajo se planifican y también las tareas previas que implican. En el plan
anual se revisan las relaciones con las familias. Las sesiones de evaluacidn de primaria tienen su
propia dindmica.

Dinamicas de intercambio AO 5/ O5

N1
¢ Hay intercambios entre el profesorado sobre los nifios y sus familias.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e Elintercambio de informaciones sobre las familias y la relacién con ellas entre el profesorado
se da continuamente.

Principios de accién EDI 1/ O5

N1

¢ Aunque parte de que en la comunicacidn con las familias hay autenticidad, también hay re-
servas y cuesta llegar a la confianza. No considera conveniente la presencia del nifio en al en-
trevista y lo justifica.

N2

e Cree en la necesidad de hacer entrevistas y marca un minimo (una). La entrevista tiene un antes y
un después que también valora. Tiene en cuenta como factores que influyen en su desarrollo: lo que
el profesor tiene que decir del nifio y el mayor o menor trato que tenga con la familia. Tiene estrate-
gias; al inicio, para que sea la familia la que empiece a hablar, les hace unas preguntas y al final dejar
abierta la comunicacién diciéndolo expresamente. Pueden darse momentos de tensidn, el inicio es
uno de ellos. En primaria la entrevista tiene unos rasgos diferenciales.

N3
¢ (no se han encontrado)

Formulacidn de objetivos EDI 2 /| O5

N1

e Marca objetivos para las entrevistas, segtin unas prioridades para cada edad: en los pequefios
y el la primera entrevista, conocer a los nifios a través de sus familias y tratar el periodo de adap-
tacion, en cuatro y cinco anos, también en la primera tranquilizar a las familias.

N2

* Para establecer la relacién con las familias, cuando se hace cargo de un nuevo grupo. Para
que las familias den informacidén, conocer mejor al nifio a través de ellay poder contrastarla con
la que ofrece el profesor.

N3
¢ (no se han encontrado)
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N1

¢ Através de la entrevista se personaliza mas al nifio, se le conoce mds y eso ayuda a su com-
prension. Hay tiempo y esto permite tratar dudas y preocupaciones, al escuchar a la familia se
comprende al nifio en cada contexto y si se dan cambios en cada uno de ellos, se entienden
mejor. Considera la entrevista como imprescindible.

N2
¢ Aunque en cada etapa la entrevista tiene diferencias siempre aporta novedades sobre el nifio
a través de su familia.

N3
e Las entrevistas son importantes y tienen valor, redundan tanto en la familia que recibe infor-
macién, como en el profesor que conoce mejor al nifio.

N1
e No se les proporciona guidn, su elaboracidn es personal.

N2
* Ha elaborado un guién (en su cambio a primaria).

N3
¢ (no se han encontrado)

N 1
e La preparacion exige recopilar informacidn, se siguen una serie de puntos, pero en cada nifio
pueden tener diferente relevancia y tratar unos mas que otros.

N2
¢ También antes de la entrevista los compafieros hacen comentarios y dan informacién.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1

¢ Aunque (por organizacion) hay un tiempo marcado de duracidn, se puede alargar. Cuando se
hacen las entrevistas, se nota la dedicacién que exigen. El espacio que valora como adecuado
es el aula. Entre los factores que hacen que cada entrevista sea diferente estdn: las diferentes
reacciones de cada miembro de la pareja, y que en el transcurso la comunicacién va cambiando,
mejorando, en lineas generales.

N2

¢ Cuando hace las entrevistas establece una planificacién de una por semana. Valora positiva-
mente el espacio del aula. Trata de favorecer que intervengan las familias para llevar adelante
la entrevista y eso le supone esfuerzo, porque ademas cada entrevista puede tener desarrollos
diferentes. Los momentos de silencio le resultan dificiles.
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N3

e Ha realizado las entrevistas previstas, la duracién en ninglin caso ha sido menos que tres
cuartos de hora (por contraste con compaieras sabe que hay quien emplea menos tiempo).
Ha tenido la opcidn de hacerlas en dos espacios (primaria), y les ha dado la opcidn de elegir a
las familias.

Recogida EDI 7/ O5

N1

¢ Se hace una recogida escrita, que considera importante hacerla de inmediato, durante la
entrevista toma algunas notas. El registro escrito sigue unas pautas de utilizacidon que da el
centro.

N2
e Cree importante hacer larecogida después de la entrevista. Ha podido consultar los registros
de tutores anteriores. También recoge por escrito otros aspectos de su trabajo.

N3

e Hay unregistro que pueden consultar otros profesores, pero el tutor tiene otro donde refleja
lainformacidn que considera, es confidencial y no abierto a consultas externas. La recogida por
escrito es lo que considera mas costoso.

Repertorio de Situaciones OSICO 1/ O5

N1

¢ Menciona varios tipos de interacciones, que se distribuyen en los diferentes cursos; en bebés,
un registro escrito bidireccional, en tres afios un cuestionario, en tres y cuatro afios, talleres, las
reuniones de grupo clase se hacen en todos los niveles. También menciona la solicitud de ayuda
puntual a las familias para algunas actividades, y alguna otra mas restringida.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ Valora que serfa interesante hacer una reunién de presentacion de etapa en primaria. Ha rea-
lizado (primaria) la reunién final de grupo clase.

Diferenciacion de objetivos OSICO 2 / O5

N1
e En los talleres las familias se conocen entre si. En las reuniones de grupo clase se exponen
aspectos que el centro quiere promover, para que las familias también trabajen sobre ellos.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
e En el contacto diario se intercambia informacion.

Valoraciones OSICO 3/ O5

N1

e El contacto diario es el eje de las relaciones con las familias: facilita el intercambio de infor-
macién, que es totalmente necesario, pero también tiene limitaciones (ciertos contenidos no
se pueden tratar en esas condiciones de poca privacidad). La participacion de las familias en las
diversas actividades que promueve el centro es muy desigual; los talleres cuentan con una gran
aceptacidon y han solicitado hacer mas reuniones de grupo clase.
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N2
¢ (no se han encontrado)

N3

e Sobre el intercambio del contacto diario hace numerosas apreciaciones: lo considera impor-
tante porque aporta informacién, también puede servir para hacer consultas, generalmente se
da en las entradas y salidas y el que las familias accedan al aula, lo favorece (segun se avanza
en la etapay las familias ya no acceden al aula, va decayendo), matiza que en algunos casos hay
una excesiva asiduidad, debida a otros motivos. En las reuniones de grupo clase puede haber
momentos de tensidn al plantearse desacuerdos en un foro con tantas personas. Las notas
escritas en primaria toman protagonismo, pero para la comunicacién no son tan agiles como el
contacto directo.

Planificacion OSICO 4 [ O5

N1
e En la planificacion de los talleres también se dan pautas a los padres sobre el tipo de relacién
que deben favorecer en su interaccion con los nifios.

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Registro escrito OSICO 5/ O5

N1
e Al hacer los diversos registros escritos un criterio que tiene en cuenta el profesor y que los
diferencia es su accesibilidad y difusion.

N2

¢ Enlo que respecta a consultar el material escrito de tutores anteriores u otro profesor, desta-
ca su valor pero también la importancia de no dejarse influenciar excesivamente por él, y con-
trastarlo con la propia percepcidn, y por lo tanto cudndo consultarlo le parece algo importante.
Constata que en el registro escrito no siempre se refleja todo lo que se percibe. Los informes de
evaluacion (en primaria) se dan por escrito sin otro tipo de intercambio.

N3

* Plantea diversas consideraciones y prevenciones sobre el registro escrito sobre los nifios;
para que refleje lo que se quiere decir, hace falta reflexién y elaboracién, pero incluso asi hay
informaciones que no se reflejan por escrito y se reservan, también puede tener un efecto ne-
gativo de encasillamiento. Se busca una funcionalidad (por parte del centro) en la difusién del
material escrito pero nunca se descuida la confidencialidad.

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ O5

N1

e En cuanto a la participacion directa de las familias, se da, pero no es general, cree que los
limites de los horarios laborales son la principal barrera. La vida social de algunas familias se
amplia con el &mbito escolar. La valoracién, que hacen de las relaciones con el profesorado de
infantil es buena (mas adelante dicen echarla en falta), pero también puede haber desacuerdos
y reservas. En el segundo ciclo de la etapa aparecen preocupaciones sobre aspectos de tipo
académico y constata cierta rivalidad y competitividad entre las familias. La experiencia de ha-
ber tenido otro hijo en el centro tiene un efecto tranquilizador.
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N2

¢ Insiste en el peso que va cobrando lo académico en las preocupaciones de las familias segutn
avanza la escolaridad y que tienen visiones de cada etapa en las que hay marcadas diferencias
sobre todo en lo relacionado con el aprendizaje. A lo largo de un curso en cada familia puede
haber diferentes sucesos, se conoce a otros familiares y constata que el nimero de separacio-
nes es alto, también precisa que cada familia puede cambiar en su manera de actuar con cada
hijo.

N3

e Un punto en el que pueden darse desacuerdos entre la familia y el profesor, que a su vez
deja patentes las diferentes posturas y estilo de crianza que hay entre las familias, es el de
las normas. Las familias comparten informacién y hacen consultas, valoran que el profesor se
implique, y tienden a hacer comparaciones. En las separaciones (divorcio) se buscan acuerdos
para cada caso.

Percepciones durante la entrevista REFA 2 [ O5

N1

e La asistencia es mayoritaria a todas las que se les convoca (en general se hacen dos, pero
pueden solicitar mas si lo consideran necesario). Aprecia diferencias entre las familias y a veces
también entre los miembros de la pareja, en torno a: preocupaciones y apertura a la comunica-
cién. Lo no verbal lo tiene muy en cuenta.

N2

e La asistencia es mayoritaria (no siempre la pareja, quien no falta nunca es la madre). En el
desarrollo de la entrevista influye el tipo de participacion de la familia, pero todas se sienten
escuchadas. Algunas solicitan entrevista para contar algin hecho relevante, pero hay también
otras que no van si no son convocadas. Las preocupaciones académicas en primaria son reite-
rativas (en las entrevistas) y las familias hacen consultas en este sentido.

N3

e Son casos excepcionales los que hacen muchas y los que no hacen ninguna, estos ultimos
pueden presentar también algtin problema (pero no siempre). Constata que entre las familias
hay diferencias en criterios educativos y que esto se refleja en sus preguntas e intervenciones.
Pueden darse casos puntuales de confrontacion con alguna familia o momentos de mucha car-
ga emocional. Las familias también son sensibles al espacio de la entrevista.

Sobre aspectos generales REPE 1/ O5

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)
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Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 [ O5

N1

¢ El reparto de horas (condiciones laborales) del profesorado en la etapa de infantil no es ho-
mogéneo —con los mas pequefios solo horas presenciales-, pero hay una buena relacién como
etapa, con el profesorado de primaria a penas existe. Hay contenidos de aprendizaje (lecto-
escritura) que tienen mucho peso. Constata que las expectativas de las familias tienen algo
que afecta a la titularidad del centro y viceversa. Las caracteristicas de estas edades tempranas
marcan de alguna manera el funcionamiento escolar dejando su huella: el efecto de la madurez
evolutiva en el aprendizaje y otras adquisiciones, la sensibilidad hacia las relaciones con los
adultos (la separacion, diferentes interacciones segtin con que adulto... ).

N2

¢ Insiste en las diferencias que hay en las condiciones laborales para el profesorado de la etapa
y que a esto se afiade que se cuentan con menos recursos, que en otras etapas. El profesorado
de la etapa cuenta con el reconocimiento de las familias, pero no asi el de sus companeros de
otras etapas. En primaria cambian las condiciones de relacidn y contacto con las familias y en
las entrevistas también se dan otros matices.

N3

e Hace comparaciones entre infantil y primaria en cuanto a: el peso que va ganando lo acadé-
mico y las repercusiones de ello, el distanciamiento en las relaciones con las familias, las tareas
del profesorado y la dedicacién que necesitan.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 / O5

N1

e Se siente apoyada tanto por el centro como por sus compafieras y lo valora positivamente,
también aprecia tener un margen de iniciativa individual. Tiene en cuenta, que su juventud con-
lleva ciertos efectos tanto para ella como para su relacién con las familias. Hace referencia a
aspectos de su formacidn inicial que le han resultado utiles y los valora.

N2

¢ Ha vivido un cambio de ubicacién de etapa (paso a primaria) pero su ilusién y ganas le han
hecho asumir el esfuerzo, y hace un balance positivo, aun reconociendo las dificultades.Utiliza
de manera activa las preguntas del guidn, las revisa y consulta

N3

e Expone sus opiniones e intenciones, que son numerosas sobre diversos puntos: se plantea
ser clara con las familias, pero también abierta y carifiosa para favorecer la fluidez en la relacién;
valora contar con el apoyo y las opiniones del resto del profesorado, sobre todo en situaciones
en las que sienta inseguridad; la importancia de preservar la confidencialidad; antes de consul-
tar el material escrito de anteriores tutores, formarse una opinién propia; su prevencion sobre
la informacidn escrita; su deseo y su ilusién por esforzarse en su trabajo y la satisfaccién que
le ha reportado que se lo reconozcan. Utiliza nuevamente las preguntas del guidn de manera
auténoma, utilizandolas de guia.

Respuestas de la familia CAD 1/ O5

N1
¢ (no se han encontrado)
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N2
¢ Plantear en las entrevistas a las familias las dificultades del nifio es un momento duro, y aun-
que muestran preocupacion también hay colaboracién.

N3
e Las reacciones de las familias pueden ser diferentes, pero en un primer momento siempre
hay desanimo y lo muestran.

Planteamiento del proceso CAD 2 [ O5

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e En los casos que se vea necesario puede haber entrevistas mensuales de seguimiento. Cuan-
do se aborda con las familias un problema la entrevista no tiene porque salir mal. Cuenta con
ayuda (el psicologo del centro) para preparar las entrevistas si lo considera necesario. Asume
que el profesorado tiene que tomar la iniciativa de plantear la existencia del problema, sino lo
hace la familia. Las dificultades de los nifios pueden ser de una gama muy variada.

N3
¢ Enlos casos en los que los problemas son serios cuenta con apoyos (primaria) y eso es impor-
tante y da seguridad, las entrevistas en las que se abordan son duras.

Disponibilidad de apoyos CAD 3/ O5

N1
* El centro cuenta con un psicdlogo propio, la direccién también se implica ofreciendo apoyos.

N2

e Cuentan con apoyos tanto del propio centro como de la estructura educativa (centros de
apoyo al profesorado, consultores), en la valoracién que le merecen, tiene en cuenta que sean
un recurso accesible. La psicéloga del centro, si se hace cargo de algin caso mantiene una co-
municacién estrecha con los tutores. En infantil la red de apoyos se reduce drasticamente res-
pecto a primaria, y en el primer ciclo la escasez de recursos es mds rotunda que en el segundo.

N3
e La psicéloga del centro es un apoyo funcional y accesible, que valora muy positivamente.

9.2.6. SUJETO 6

Para este sujeto, la entrevista aclara y aporta informacién que ayuda al profesor a

mejorar la comprension que tiene del nifio. Las entrevistas en el segundo ciclo tienen
unos rasgos diferentes, al no haber contacto diario toman un mayor protagonismo,

su convocatoria estd muy unida a que se observen dificultades sobre todo en rela-
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cion con el aprendizaje, y este tema, haya problemas o no, se convierte casi en el eje
del intercambio, casi siempre con un cariz de evaluacidn. La continuidad del tutor es
positiva para este, ya que le permite conocer mejor a cada niflo y también para las
familias, al tener un mayor trato con el tutor y lograr asi una mayor confianza. En el
caso de hacerse cargo de un grupo la entrevista inicial resulta muy necesaria. Tam-
bién menciona la importancia de tener contactos informales con la familia y contar
con la opinidn que los compafieros tienen sobre el nifio. Pero advierte que en las
entrevistas se puede caer en realizarlas por pura rutina y que entonces no suponen
ningun tipo de aportacion. Destaca la necesidad de la preparacidn, y por lo tanto que
la convocatoria tiene que realizarse con tiempo. Las familias pueden solicitarlas si lo
consideran y suele ser por diferentes razones, cuando la razdn son preocupaciones
por pequefos problemas en el aprendizaje suelen tener un efecto tranquilizador. Hay
que preocuparse no sdélo de lo que se quiere decir, sino de lo que la familia puede
asimilar, e incluso esperar a que llegue el momento en que estén mas receptivas.
Existen materiales de consulta y guias de observacion en el centro. En la realizacién
hay que invertir un gran esfuerzo y se pueden dar momentos de tension, bien porque
no sea fluida la comunicacién porque el conocimiento mutuo es escaso o porque no
haya un buen entendimiento y surjan desacuerdos. Toma algunas notas en la misma
entrevista y procura hacer la recogida de manera inmediata para no perder informa-
cién, esto exige tiempo pero lo considera imprescindible sobre todo para hacer un

seguimiento, ya que cree que el recuerdo es muy fragil y es poco lo que se retiene.

SUJETO (06)

* C1 Docencia durante la Investigacion: 1° Primaria

* C2 Titulacion: Magisterio Educacién Infantil, Educacién Primaria

Afos de experiencia: 32 afios.

Experiencia Docente (Etapas): Educacién Infantil (Segundo ciclo) y Primaria

Centros: 5 Educacién Infantil (Segundo ciclo) y Primaria
Tutor/a: aproximadamente 25 afios
* C3 Caracteristicas del Centro
Titularidad publica
Centro Educacién Infantil (Segundo ciclo con aula de dos afios) y Primaria
Entorno urbano C.A.V. (entre 200.000 y 250.000 habitantes)
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Estructura Organizativa AO 1/06

N1

e El centro toma decisiones sobre diversos aspectos y las refleja por escrito: criterios de con-
tinuidad de los tutores, realizacién de entrevistas. Constata diferencias entre los centros, que
condicionan su funcionamiento (las entrevistas y sus condiciones de realizacién también que-
dan afectadas), aunque sean de la misma titularidad —en este caso publica-.

N2
e El centro establece tanto el tiempo dedicado a las familias (que resulta insuficiente) como el
nuimero de entrevistas (que varia en cada curso del segundo ciclo).

N3

e El centro ha cambiado algunas decisiones anteriores, siguiendo nuevas indicaciones de la
administracion educativa y ha tomado otras —empleando su margen de autonomia- referentes
a la continuidad y permanencia de los tutores, también los de infantil. También ha establecido
pautas sobre la elaboracién de informes y las vias de consulta de los mismos.

Dinamicas Colectivas AO 2/ 06

N1

e Los tiempos en los que se van haciendo las entrevistas, estdn marcados y son respetados
(inicial en pequefios —septiembre-octubre-, cursos posteriores —octubre-febrero-, en cuatro y
cinco afos en junio entrevista de evaluacién). La presencia de los nifios en la entrevista, no es
habitual. Preocupan al profesorado las relaciones con familias inmigrantes y en los casos con
Necesidades Educativas Especiales. La confidencialidad es un aspecto que se cuida y que impli-
ca lareserva de ciertas informaciones.

N2
e En ciertos casos (nifios que presentan problemas y varios profesores estdn con ellos) se bus-
can acuerdos para compartir actuaciones.

N3
e Han establecido una serie de acuerdos en cuanto a cdmo responder a preguntas que las fa-
milias plantean habitualmente.

Recursos Formativos AO 3/ 06

N1
¢ (no se han encontrado)

N 2
¢ (no se han encontrado)

N3
* Valora que serfa positivo tener mas formacién en estos temas (relaciones, entrevistas).

Marcos Institucionales de Trabajo AO 4/ 06

N1
¢ (no se han encontrado)
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N2

e Valora los marcos formales y los documentos que reflejan los acuerdos que en ellos se toman
(el plan de centro tiene un apartado que trata la comunicacién con las familias), pero también
constata la dificultad de las tareas colectivas, sobre todo si tienen como objetivo generar pau-
tas funcionales generales, y en muchos casos —al no poder superar estas dificultades-, quedan
reducidas a meros tramites.

N3

e Se establecen con cardcter obligatorio las reuniones de grupo clase y un minimo de entrevis-
tas. A nivel formal esta planteada la necesidad de abordar las relaciones familia-escuela, pero
no hay tiempo.

Dinamicas de intercambio AO 5/ 06

N1
e Sobre ciertos casos de nifios que plantean problemas, si se da un intercambio entre el profe-
sorado, pero a penas lo hay sobre el contenido de las entrevistas.

N2

¢ El intercambio entre el profesorado depende de varios factores: las caracteristicas persona-
les y los temas. Si hay intercambios sobre la practica cotidiana, pero en gran medida evitando
los problemas que se tienen en ella. Valora que contrastar percepciones y compartir opiniones
entre el profesorado sobre los nifios, es positivo y sirve de apoyo.

N3
¢ Sobre todo cuando hay alguna dificultad el intercambio (compartir y contrastar informacion)
es un apoyo que valoray sirve de desahogo.

Principios de accion EDI 1/ 06

N1

¢ Establece el orden de la convocatoria, el criterio que utiliza es empezar por los nifios que pre-
sentan alguna dificultad, se da cuenta que para el final quedan los que le pasan desapercibidos.
Al establecer el orden y tener cada una un motivo diferente se aminora la sensacién de rutina.
Da importancia a cémo decir, el inicio siempre supone un esfuerzo y es donde tiene establecido
un tiempo abierto de acogida. Las entrevistas cobran mas protagonismo en el segundo ciclo (lo
que se dice parece mds definitivo), donde ya a penas hay contacto diario.

N2

e Establece el orden de la convocatoria valorando las necesidades vy las dificultades de cada
nifio, si hay incorporaciones de alumnos nuevos, también les da prioridad y en estos casos el
esquema de la entrevista es diferente. Entre los elementos que favorecen el desarrollo de las
entrevistas menciona: conocer cada vez mas al nifio, y también a su familia, también que la fa-
milia conozca cada vez mas al tutor. Constata que aunque cada entrevista es diferente, también
hay algunas que no suponen, ni novedades ni aportaciones, si hay un peso excesivo de larutina.
Si las familias solicitan la entrevista hay que tener tiempo para prepararla, aunque el profesor
no siempre sabe que se quiere tratar. Es conveniente no prolongar una conversacion telefénica
y reconducirla al formato de entrevista, si el tema lo requiere.
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N3

¢ Conocer a la familia, haber tenido anteriores contactos informales con ella, compartir infor-
macién con otros profesores sobre el nifio, para poder contrastarla, son factores facilitadores.
Hay que valorar no solo lo que se quiere decir si no lo que la familia puede asimilar y buscar el
momento idéneo, aunque eso suponga esperar. El orden de la convocatoria tiene mucho que
ver con las dificultades que percibe en los nifios. Confirma la necesidad de tener en cuenta los
tres momentos que conforman la entrevista, pero reconoce que es necesario invertir tiempo
en cada uno de ellos.

Formulacién de objetivos EDI 2 | 06

N1

e Cuando el grupo es nuevo la entrevista inicial la valora como imprescindible para iniciar el
conocimiento del nifio, contando como punto esencial para ello con la informacién que da la
familia. En el segundo ciclo de infantil el aprendizaje se constituye en el eje de las entrevistas
y el sentido que predomina es el de la evaluacidn, esto conlleva a su vez cambios en el tipo de
interaccién y participacion de la familia y el profesorado.

N2

¢ Hay una planificacién de las entrevistas por niveles. El aprendizaje se va imponiendo como
el eje pero no deja de abordar los aspectos afectivos y relacionales, que considera igualmente
relevantes. En las entrevistas se pueden abordar aspectos que preocupan a cualquiera de las
partes y también es un espacio para buscar acuerdos. Se pueden solicitar siempre que se con-
sidere necesario.

N3

* El conocimiento que se tenga del nifio condiciona la entrevista. La entrevista de final de ciclo
tiene una especial relevancia. Se va imponiendo un sentido de evaluacién en las entrevistas,
marcadas como obligatorias.

Constatacion de resultados EDI 3 / 06

N1

¢ En la entrevista la familia aclara y aporta informacién que ayuda al profesor a mejorar la com-
prension que tiene del nifio. Después de la entrevista (si ha tenido un buen desarrollo) constata
que aumenta la colaboracién con la familia y esto tiene efectos positivos.

N2

e La entrevista es un encuentro pero también hay que prepararla y recogerla por escrito. Tiene
un efecto tranquilizador cuando hay preocupaciones ligadas a pequefios problemas de apren-
dizaje.

N3
e Cuando se tratan aspectos relevantes, bien para las familias, bien para el profesor, hace una
valoracién positiva de la misma.

Guiones EDI 4 [ 06

N1

e Los aspectos que se tratan van cambiando en cada curso. Existe un material a disposicidn de
todo el profesorado enfocado a la observacidn y que puede ser de ayuda. Los puntos que se
recogen para organizar la entrevista cubren los intereses de las familias y también aspectos que
el profesor quiere destacar.




CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

N2

e Para la primera entrevista de tres afios (primera escolarizacién) hay un cuestionario. Para el
resto de entrevistas los aspectos a tratar en gran medida se basan en los puntos que se siguen
en la evaluacién.

N3

e En la dltima entrevista de ciclo se hace un recorrido que también abarca cursos anteriores.
Procura transmitir a las familias si percibe predisposiciones destacables en los nifios para que
las incentiven.

Preparacién EDI 5 [ 06

N1

e En la preparacion también se cuidan aspectos de la interaccién. Para tratar ciertos temas
(separaciones) se cuenta con material de consulta. Considera muy importante la preparaciony
es lo que personaliza la entrevista.

N2
¢ En las entrevistan que solicitan las familias es conveniente saber que las motiva para prepa-
rarlas también.

N3

e La preparacidn es necesaria para el buen desarrollo de la entrevista y también da seguridad
al profesor. La ultima entrevista de ciclo tiene una preparacién muy laboriosa porque recopila
lo que ha sido la evolucién de varios afios.

Realizacién EDI 6 /| 06

N1

e Las entrevistas aportan pero también exigen esfuerzo y a veces segiin que temas se traten,
cémo se desarrollen, suelen tener momentos de tensién. También cuando no se conoce a pe-
nas a las familias resultan mas dificiles. Aunque la presencia del nifio no es habitual reconoce
que puede aportar, sobre todo al poder observar interacciones.

N2

e Hacer entrevistas siguiendo un cuestionario no incentiva la participaciéon. Cuando a apenas
se conoce a la familia la fluidez en la comunicacién es menor. Hay que tener en cuenta que la
familia puede no entender lo que se le ha querido transmitir y hay momentos de tensién.

N3

¢ El espacio del aula es adecuado y a demads aporta recursos, quizds haya que cuidar mas el mo-
biliario. Aunque la preparacién es un requisito y favorece el desarrollo de la entrevista también
pueden aparecer imprevistos (reacciones, preguntas, temas). Cuando a penas se conoce a las
familias se hace mas dificil, también plantean dificultades las entrevistas a familias inmigrantes
con otro idioma o hacerles ciertas preguntas (que sin saberlo para ellos pueden ser comprome-
tidas o no entienden bien).

Recogida EDI 7 / 06

N1
e Enla entrevista toma algunas notas y para la recogida tiene establecidos una serie de puntos,
también registra sus impresiones.
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N2
e En la entrevista toma algunas notas y luego realiza el registro escrito, ese material lo guarda
cada profesor a nivel personal, también recoge sus sensaciones.

N3
e Larecogida es fundamental para hacer un seguimiento, lo que se recuerda suele ser poco,
pero el registro escrito exige tiempo y a ser posible hacerlo sin mucha demora.

N1

e Sin llegar a tener las caracteristicas de una entrevista, las familias buscan momentos para
tratar con el profesorado diversos temas, pero a veces son situaciones atropelladas. Las fa-
milias el primer afio de escolarizacién rellenan un cuestionario. Hay reunién de grupo clase en
septiembre.

N2
e Entres afios en las salidas y entradas hay pequefios encuentros con las familias. Se organizan
celebraciones alo largo del curso.

N3

e Las reuniones de grupo clase se hacen, segun el nivel, en momentos diferentes, pero siempre
hay una al final del ciclo. En el periodo de adaptacidn en tres afios las familias entran en el aula,
luego no.

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
e El teléfono y las notas escritas, se utilizan para hacer seguimientos.

N3
¢ (no se han encontrado)

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Las situaciones informales que favorecen un contacto relajado facilitan tener mas confianza.
El contacto telefénico no es valido para tratar ciertos temas, hay que buscar condiciones mds
adecuadas.

N3

e Los contactos informales que favorecen el contacto también dan mayor fluidez a las entrevis-
tas, por ello los valora positivamente. No le parece que es siempre adecuado alargar la presen-
cia de la familia en el aula cuando a algun nifio le resulta dificil la separacién.

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)
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N3

e La entrada de las familias al aula es necesario planificarla para que no se convierta en una
situacion confusa y atropellada. En la planificacién de cualquier situacidn hay que tener en
cuenta los rasgos de cada centro.

Registro escrito OSICO 5/ 06

N1

¢ Sivalora que ha habido cosas relevantes en los contactos informales o en otros momentos,
también las registra por escrito. El material que configura el registro escrito es de uso perso-
nal y cada profesor, es quien lo guarda.

N2

¢ Los formatos cerrados que se utilizan para reflejar informacidén sobre cada nifio, entre ellos
el de evaluacidn, tienen sus pros (se rellenan pronto) y sus contras (no llegan a reflejar bien),
esto motiva que haya posturas a favor y en contra de modificarlos.

N3

e El tutor que acaba un ciclo elabora un informe escrito sobre el grupo con el que termina, y
se lo pasa al siguiente tutor, este material lo valora positivamente, es funcional, pero matiza
que se debe contrastar con la propia opinién y tener en cuenta que los nifios cambian y los
informes escritos tienden a dar una imagen estatica que hay que tomar con cautela.

Atribuciones sobre las familias REFA 1/ 06

N1

e Aprecia que las familias tienen diferentes pautas educativas, algunas no confian en sus pro-
pios recursos y buscan ayudas externas, en general (aunque también existen casos con pro-
blemas) hay fluidez en la crianza. En lo que respecta al nivel de exigencia sobre los nifios, es
donde percibe que hay diversidad de posturas, incluso extremas (condescendencia-exigencia
alta). En muchos casos en cuatro y cinco afios, coincide el nacimiento de un segundo hijo. El
tiempo favorece que se vaya consolidando la relacién con la familia, de ahf la importancia de
la continuidad del tutor. Pero se va haciendo frecuente que las familias adopten una postura
reivindicativa en la medida que consideran la escuela, un servicio mas.

N2

e Las familias entre ellas hacen muchas comparaciones. Las relaciones que establecen con
cada hijo son diferentes ya que son muy sensibles a las caracteristicas y rasgos individuales de
cada uno. Quieren ayudar en el aprendizaje, pero aplicando lo que conocieron como alumnos,
muchas de ellas estdn dispuestas a recibir sugerencias en este terreno, pero no en otros (pau-
tas educativas). Algunas familias tienen un nivel de exigencia excesivo y también un control
exagerado (intervencion e intromision en las relaciones sociales de su hijo). Las relaciones con
el tutor pueden tener momentos de desencuentro que se pueden superar, lo dificil es cuando
las familias no valoran la labor del profesorado. Las relaciones con familias inmigrantes plan-
tean nuevos interrogantes.

N3

e Las familias saben que entre los tutores hay intercambio de informacién. Expresan su valo-
racién positiva sobre su experiencia en el primer ciclo (escuelas infantiles), segtin avanza la es-
colaridad van variando los motivos de inquietud y el paso a primaria es un momento delicado.
Entre las familias hay contacto e intercambio, pero a veces haciendo muchas comparaciones
que crean tensiones. Las relaciones con familias inmigrantes plantean interrogantes.
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Percepciones durante la entrevista REFA 2 /| 06

N1

e La asistencia es mayoritaria. La presencia del nifio, en algunos casos ha aportado observa-
ciones interesantes. La dinamica de la pareja pone de manifiesto que la presencia de un miem-
bro afecta al otro. A lo largo del tiempo las familias cambian también en las entrevistas, puede
que la relacién con alguna mejore después de realizarlas. Cada entrevista puede ser diferente
uno de los factores que mas influye es el estilo comunicativo de cada familia, también varian
los intereses y las preocupaciones. Algunas entrevistas se solicitan porque las familias no
estan de acuerdo con algo, o también porque quieren comunicar alguin hecho que consideran
relevante. Otras sin embargo que asisten porque son convocadas no tienen nada que decir.
También es muy variada la solicitud de ayuda, tanto por las diferentes temas que la motivan
como por los niveles de preocupacion que llevan asociada.

N2

¢ La asistencia de las familias que son convocadas es mayoritaria, la pareja, como tal, asiste
mas segun avanza la escolaridad (en los cursos iniciales la que no falta es la madre). A veces
en las entrevista pueden darse equivocos, que luego es importante aclarar. Las familias mues-
tran interés en ayudar a sus hijos en los aprendizajes, aunque a veces cuando hay que abordar
alguna dificultad les resulta costoso aceptarla. Cuando solicitan la entrevista con inquietud es
necesario atenderlas, pero también tranquilizarlas.

N3

e Las familias estan atentas al cambio de tutor y a veces son ellas las que solicitan la entrevis-
ta, si han sido advertidas de la necesidad de ello, por el tutor anterior y ademas aprecian que
hay una conexidn. En casos puntuales van a la entrevista con otro hijo.

Sobre aspectos generales REPE 1/ 06

N1
¢ (no se han encontrado)

N2
¢ (no se han encontrado)

N3
¢ (no se han encontrado)

Sobre la Etapa y su Profesorado REPE 2 / 06

N1

* Hace una serie de valoraciones: a nivel de etapa la reforma ha tenido repercusiones, tam-
bién en lo que respecta al enfoque de las entrevistas, pero constata que el contacto informal
con las familias seguin avanza el segundo ciclo va disminuyendo y también van surgiendo
dificultades asociadas al rendimiento y el aprendizaje, a nivel de profesorado destaca el valor
de la continuidad pero matiza que algunas actitudes de infravaloracién (de algunas familias)
hacia el profesorado hace que este sea reticente a ampliar o incrementar las relaciones, asf
como una mayor participacion. En cuanto al inicio de curso, en la adaptacién hay procesos
diferentes y en estos primeros cursos, si estdn muchas horas en el centro, se les nota, tiene
repercusiones.
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N2

e En el segundo ciclo las relaciones con los iguales tienen para los nifios mucha relevanciay a
menudo son fuente de conflictos, a otros niveles también van apareciendo dificultades carac-
teristicas. El nimero de nifios por grupo es un factor de gran relevancia a la hora de hacer el
seguimiento. Entre el profesorado a la hora de compartir preocupaciones o problemas, hay
diferentes posturas. Serfa interesante profundizar en lo que supone el paso de varios profeso-
res por un grupo, en esta etapa.

N3
e Para algunos nifios el paso a primaria es un momento delicado en el que pueden aparecer o
reaparecer dificultades de adaptacion.

Sobre si mismo: autorreferencias REPE 3 / 06

N1

e Constata que mds que cumplir con unas rutinas de relacién tiene que haber un convenci-
miento de su importancia. Reconoce que las relaciones con las familias le preocupan, que
valora la importancia de trabajar de manera conjunta con ellas, pero por su experiencia sabe
que cuando se abordan ciertos aspectos pueden surgir desencuentros

N2

e Como postura personal opta por compartir sus preocupaciones con otras compafieras, tam-
bién es consciente de que hacia ciertas caracteristicas de algunos nifios le cuesta tener una
buena predisposicidn. A nivel general cree que las relaciones con las familias en los centros

se estan descuidando. Aun a riesgo de tener desencuentros o dificultades cree que hay que
buscar la claridad en los planteamientos que se hace a las familias. **(EE) Remarca que ha re-
flexionado sobre el peso que el aprendizaje va adquiriendo en el segundo ciclo y las repercusiones
que desencadena. También menciona el efecto que las entrevistas de la investigacion han tenido
sobre las que ha realizado con las familias.

N3

e En las relaciones que ha tenido con algunos nifios y algunas familias destaca que a nivel per-
sonal han sido experiencias enriquecedoras. Esperar el momento adecuado para decir algo a
las familias le ha supuesto un reto personal. Es sensible ante ciertas reacciones de las familias,
que pueden tener diversos tonos, y reacciona ante ellas.

Respuestas de la familia CAD 1/ 06

N1

e La deteccién desde la escuela, sin ninglin diagndstico previo es problemdtica y a las fami-
lias les resulta muy duro, pero también agradecen la dedicacién y el trabajo. En los casos con
problemas, para las familias la continuidad del tutor es importante.

N2

¢ Pueden darse diferentes reacciones en las familias, tanto al hacerse el planteamiento de las
dificultades, como a la hora de llevarlas adelante y buscar ayudas. A veces aunque el nifio es
quién manifiesta tener problemas, el abordaje hay que hacerlo en la familia.

N3
¢ (no se han encontrado)
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Planteamiento del proceso CAD 2 / 06

N1

e Los casos con NEE ya diagnosticados exigen dedicacién, interaccién con otros profesionales
y seguimiento con las familias. Los casos que no tienen diagndstico exigen también mucho
tiempo y otras tareas, pero es igualmente importante atenderlos.

N2

e El proceso de deteccidn cuando no hay diagndstico es largo y complejo para el profesorado
que se hace cargo, son pocos casos, pero se invierte mucho trabajo en ellos y suponen un
gran esfuerzo, es importante contar con el apoyo del centro y de los compafieros. La continui-
dad para llevar adelante los casos con dificultades también es importante para el profesorado.

N3

e Elintercambio con otros profesionales que intervienen tiene sus momentos. Hay ciertos
temas, que sin ser patologia se hacen dificiles de abordar con las familias (falta de higiene,
malos habitos alimentarios... ).

Disponibilidad de apoyos CAD 3 / 06

N1
¢ (no se han encontrado)

N2

e Hay recursos pero su gestion es compleja, en los casos con diagndstico de NEE se cuenta
con lineas de trabajo claras, pero en los que no lo tienen todo se complica. En la distribucion
de recursos por etapas, infantil queda bastante relegada, sobre todo los primeros niveles.

N3
¢ (no se han encontrado)

9.3. CONCLUSIONES

Las conclusiones de esta investigacion, se van a desarrollar a continuacion, abar-
can por un lado el dmbito referido a los objetivos, y por otro el ambito de la me-
todologia. Respecto al primero unificando los diferentes discursos que ya han sido
analizados, se exponen las conclusiones que se han extraido sobre la experiencia na-
rrada por el Profesorado en la realizacién de entrevistas, y sus reflexiones sobre los
factores que afectan a esa practica. En cuanto a la metodologia se plantean una serie
de aspectos que han sido relevantes en la investigacidn; las auditorias externas, el en-
foque fenomenoldgico unido a un efecto emancipatorio, el modelo de entrevista que
se ha empleado, la potencialidad que ha demostrado para incentivar las narraciones

y la participacion de los sujetos en la elaboracidn de sus discursos.



9.3.1. CONCLUSIONES: RESPECTO A LOS OBJETIVOS
DE LA INVESTIGACION

Después de llevar adelante el analisis del contenido, con la aplicacién del sistema
de categorias, se han expuesto los discursos de cada sujeto. Se aprecia que en ellos
hay contenidos compartidos, pero también se aprecia una entidad propia en cada
uno de los discursos tomados en su totalidad, ciertas preocupaciones pueden ser

compartidas, pero a su vez son mas intensas en unos sujetos que en otros.

Hasta ahora la labor ha consistido en presentar —con la mayor fidelidad posible- lo
dicho en cada entrevista, de una manera funcional, para captar el sentido que cada
sujeto ha expresado. Pero es necesario aunar todo ello amplificando su sentido. Esta
tarea tiene un marcado cardacter interpretativo, pero va a estar respaldada por textos
de trascripcion literal, seleccionados y que serviran de apoyatura a la interpretacion
de la investigadora, estos textos se pueden escuchar en el anexo 2, donde estan los
archivos de audio de todas las entrevistas. Cada texto presentara la codificacién ne-
cesaria para identificar el tiempo (T), la entrevista (N1, N2, N3) y el sujeto que lo ha
dicho (01, 02, 03, 04, 05, 06) asi como algunas notas de clarificacién contextual, que
faciliten su comprensidny que se presentan entre corchetes precedidos por el simbo-
lo*. A través del andlisis de la narracion de sus experiencias, tanto en la practica de
las entrevistas con las familias como en otras situaciones de relacién, se establecen
una serie condicionantes que inciden en esta practica, asi como reflexiones y andlisis

de interés que abarcan otros aspectos mds generales.

Se comenzard por tratar las representaciones que el profesorado va elaborando
sobre las familias con las que trata, que necesidades detecta en ellas, sus inquietu-
des, concepciones educativas, etc. El siguiente apartado sera el marco escolar como
estructura que define las tareas del profesorado, pero también organiza los tiempos
y las condiciones para llevarlas a cabo. Se tratan los espacios colectivos de toma de
decisiones dentro de este marco escolar y su funcionalidad para encauzar y recoger
las reflexiones, y preocupaciones del profesorado, tanto en lo que concierne a las
relaciones con las familias como a otros temas. Se analizan las diferentes situaciones
de relacién con las famitas que se llevan adelante, las valoraciones que se hacen so-
bre ellas. Como contenido central, se desarrolla en diversos apartados, todo lo que

concierne a la preparacion realizacion, registro de la entrevista, la definicion de sus
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objetivos y los efectos que se le atribuyen. Para terminar, se plantea cdmo abordar
los casos de nifios y nifias que presentan problemas en esta Etapa de Infantil, se ana-

lizan y valoran los recursos existentes y como afecta esto al Profesorado de la Etapa.

Estas conclusiones se han presentado a la persona que como agente externo co-
labord en el Estudio Piloto, en la elaboracién de los guiones y el establecimiento de
las categorias. Segun su valoracién responden al problema planteado aportando ma-
tices y andlisis de interés, y esto también sirve como tarea de contraste y avala lo que

a continuacion se va a exponer.

9.3.1.1. Representaciones del profesorado sobre la familia y otras tematicas relacio-
nadas con ella.

Todos los sujetos hacen reflexiones y comentarios sobre diversos aspectos que
cubren una amplia tematica, aunque algunos aparecen de manera repetitiva, para ha-
cerlos se basan en las observaciones y los intercambios verbales que tienen la opor-
tunidad de realizar al relacionarse con las familias en diversos momentos. Estas ob-
servaciones versan sobre los siguientes aspectos: las familias y sus necesidades, las
prdacticas de crianza, sus inquietudes, miedos, sus concepciones educativas (lo que
dicenylo que hacen), las expectativas sobre la Etapa (que afectan de manera diferen-
te a cada ciclo), lo que esperan de la Escuela Infantil (sobre todo en el primer ciclo),
las relaciones entre ellas, las influencias del entorno socio-laboral, roles parentales,

diferencias en la crianza de cada hijo.

Los comentarios sobre esos temas reflejan que el profesorado es sensible a lo
que percibe, tanto observando como escuchando y que, a partir de ello, genera una
serie de ideas especificas sobre los citados aspectos. Al relacionarse con las familias,
e implicarse en esa relacion el profesorado va elaborando una serie de ideas que tie-
nen en cuenta para guiar sus actuaciones con ellas, van constituyendo principios de
actuacion que abarcan una amplia tematica. Las familias a veces plantean preguntas,
pero también buscan simplemente una expansién, un espacio de desahogo, lo cierto
es que existe un acercamiento bastante fluido al profesorado con diferentes inten-
cionalidades. La variedad de situaciones de interaccion, la heterogeneidad de cada
familia plantea la necesidad de que ese repertorio de principios sirva para encauzar

esta demanda.
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Se constata, de manera mayoritaria que los sujetos perciben la heterogeneidad
de las familias a muchos niveles, desde la gran variedad de tematicas que presentan
a las diferencias en sus estilos comunicativos, de ahi que vean la necesidad de evitar
tener clichés, cuando se trata de establecer relaciones de comunicacién con ellas. In-
cluso compartiendo rasgos socio-econdmicos, las diferencias entre las familias en sus
practicas de crianza y otros temas, son notables. A esto hay que afiadir nuevos retos
que marcan aun mas si cabe esta heterogeneidad, como la aparicidon cada vez mas nu-
merosa de familias inmigradas, o de familias con escasas redes de apoyo. Aunque es
cierto, que a veces se hacen generalizaciones o atribuciones rapidas, sobre todo ante
situaciones conflictivas, en general, la tendencia es presentar una actitud abierta alo
que provenga de las familias. Si bien se tiene la certeza de que lo habitual es, también,
encontrarse con desacuerdos, tensiones y dificultades en la interaccién, que quizds

no son mayoritarias pero si imprimen un matiz defensivo en el profesorado.

Entre los factores que se mencionan por parte de la totalidad de los sujetos, como
facilitadores de una progresiva consolidacién de las relaciones entre la familia y la es-
cuela (incluso cuando han surgido conflictos), destaca el de la continuidad (tutorizar
o0 estar con un grupo durante mas de un curso) lo cual contribuye a la conquista de
la confianza, ya que, conseguir un mejor conocimiento mutuo necesita tiempo. Se

plantean a continuacion las reflexiones sobre los temas planteados

Heterogeneidad entre las familias

02 N1 T 12,37 “creo que también depende de cada familia, o sea cada fa-
milia es diferente y se nota luego mucho en el tipo de relacién que mantie-
nes. Hay algunos que vienen, te entregan el nifio y ya estd, y hay otros que
te dicen “pues ha dormido mal”, o te cuentan alguna anécdota, se quedan
cinco minutos o a la hora de recogerle se quedan un ratito mds, pero hay
otros que es llegar, dejo el nifio y ya y hay otros que les tienes que echar, cada

uno es como es”

03 N1 T 51,33 “respetar cada familia y respetar que cada familia tiene
un codigo, que no podemos solo decir “esa familia es un desastre”. Esa fa-
milia es asi y eso es lo que tenemos y con esa familia tenemos que trabajar,

la tenemos que respetar. Otra cosa es que lleguemos a un acuerdo de unos
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minimos, hay ciertas cosas que no se pueden permitir. Pero si llegamos a
respetar empezamos a ganar la confianza no podemos ir imponiendo nada,

y todo eso lo tienes que expresar de alguna manera...”

04 N2 T 52,44 “ahi es lo que comento, tienes que ir conociendo a los pa-
dres, saber que a este le puedo decir tal, a este no, tal. El mismo comentario
no vale para todos igual, no se lo van a tomar todos igual, lo que te da es que

con el tiempo los vayas conociendo”

05 N1 T 24,40 “hay diferentes miedos dependiendo del nifio, los nifios que
son asi como mds retraidos, timidos, los miedos de esas familias es que se
relacione, (...). Por el contrario los nifios que son asi mds movidos , mds tal,
el miedo es que peguen, a los padres les da muchisimo miedo que sus hijos
peguen, porque piensan que los padres les van a coger mania, los nifios les
van a coger mania, que tu también, son miedos diferentes, pero miedos com-

prensibles ambos”

Expectativas y exigencias de las familias respecto a...

01 N3 T 12,16 “pero qué tal se ha portado. El comportamiento es lo que
mds les...si se va a portar bien, si va a saber estar a la altura de lo que la
persona que esté con ellos les va a pedir, siva a ser formal, siva a pegar, siva
a molestar a los comparieros, si va a estar atenta cuando se dicen las cosas

es un planteamiento muy escolar...”

02 N1 T 42,49 “y yo creo que el problema es que no ven el centro como una

escuela, lo ven como una guarderia”

T 46,38 “los padres la mayoria, yo creo que lo ven como asistencial, que es
para darles a ellos un servicio y que somos nosotras las que nos tenemos que

amoldar a sus necesidades”

04 N1 T 44,06 “los padres exigen a sus hijos, exigen ya como que tengan
tres ariitos o cuatro, que eso es lo que también veo en los padres cada atio,

que exigen mucho a sus hijos que tienen dos arios, que tienen tres afios y que
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me estd diciendo...“las fichas, las fichas y ;ya habéis empezado las fichas?”.
Y yo pienso, si aqui tenia que importarte si juega, y si se relaciona y si lo vive

bien, y si estd contento, nada mds , es un nifio...”

O5 N1 T 7,35 “porque es lo que mds les preocupa a los padres, a veces casi
mds que el nifio esté..., igual te pregunta primero, ;qué ya escribe?, pregun-
tame qué tal estd en el cole jno?. EI primer punto es eso, tranquilizarles

sobre ese tema, que es lo que mds les influye, preescrituray prelectura”

05 N2 T 8,48 “yo creo que ahora lo mds importante para ellos es el rendi-
miento académico y super-importante que no se quede atrds (...). El rendi-
miento escolar es lo que mds les importa de todo, cuando tienes una entre-
vista yo no te preguntan ;qué tal mi hijo, se lo pasa bien en el colegio? No
¢ Qué tal va en matemdticas, qué tal va en lenguaje, es charlatdn, atiende,
se distrae? es todo y a estudiar, estudiar. De repente los quieren hacer muy

mayores”

05 N3 T 15,08 “las familias de infantil con las normas son mds...menos,
digamos menos rigidos, son mds de proteger al pequerio (...) sin embargo
ya en primaria las normas que tienen son mds de educacién, (...) son mds
estrictos digamos, y mds de cumplirlas (...). En infantil se las saltaban mds,

yo creo que la cosa de ver a tu nifio pequerio que llora se reblandecen mds”

Crianza y necesidades de las familias

04 N3 T 25,17 “igual el ritmo no se lo hemos marcado nosotros, nos lo han
marcado mds ellos™ [referencia a los padres y madres]. Ellos de que a los
ocho de la mariana ya hay medio colegio alli, y eso es su ritmo de trabajo, a
las dos y a las tres es horas de salida, y es porque ellos ya salen de trabajar,
que han sido mds ellos, nosotros nos hemos adaptado mds a sus horarios, a
las necesidades de ellos, y hay otros...Bueno hay varias horas de salida uno
alas tres y otros son a las tres y media o sea que hay varias, otros a las cinco

y otros a las seis, hay varias horas de salida”
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T 37,39 “yo creo que para todos es dificil dejar a su nifio la primera vez, que
no deja de ser un desapego, tu primera vez que dejas a tii bebé. Pero pienso
que el bebé es un bebé de cuatro meses, y cuatro meses que es justo que te
separas por él, te separas porque empiezas a trabajar porque no te queda
otra, porque empiezas a trabajar. Los otros pueden venir porque quieres que
tu hijo aprenda a jugar, a relacionarse, a compartir, a...yo que se, a ser au-
tonomo, a un montén de cosas, y si quieres tu puedes trabajar, o no puedes
trabajar, que hay casos, que hay amas que no trabajan, pero el bebé es por-

que tu trabajas, si no, no lo llevarias, entonces eso es duro”

Continuidad con un mismo grupo

01 N1 T 22,02 “se ve una confianza®[al inicio de curso, cuando también
se ha asistido el anterior] mucho mds...y una relajacion mucho mds gran-
de ahi si que te traen todos los nifios, ahi no falta nadie. Se van de paseo por

la escuela para saludar a todo el mundo, eso es otra historia”

04 N1 T 28,30 “hay madres mds cercanas que puedes hablar o tienes con-
fianza para preguntarles ciertas cosas y otras es su primer afio y no te atre-
ves, porque hay preguntas y cosas que son muy personales. Hay nifios que yo
tengo desde los cuatro meses, entonces fijate cuando llegan a los tres arios,

pues bueno, es que tenemos una confianza. Y un dia a dia que...”

06 N1 T 43,11 “esas personas que te he dicho, en la primera*[se refiere a
la entrevista] dices, que entrevista mds asi han necesitado mds tiempo y
en los tres cursos en el tiltimo ya no es asi, y te das cuenta de que al final se
sale*[va mds alld de lo escolar], que no es solamente la cria, es la cria que
vive en esa familia, la familia que estd viviendo esto, y al final dices si esta-

mos haciendo otro tipo de trabajo que va mds alld de lo que pasa en el aula”

Caracter defensivo y tensiones en las relaciones

01 N1 T H14,06 “es vital porque tu te garantizas te vienen, te abren la
puerta y las familias te vienen relajaditas y lo que pase en la gela*[aula] va

a ser algo natural, cualquier cosa que pueda suceder alli puede suceder entre
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un grupo de veinte nifios, ellos tienen la tranquilidad que lo pueden dejar
alli, con esa tranquilidad y tu como adulto tienes la seguridad de que pase
lo que pase las familias estdn ahi, que tienes una pareja*[en el aula se tra-
baja en pareja educativa] que te da mucha mds libertad, si no vives...hay
situaciones en las que se percibe miedo, en la psicomotricidad, en el miedo
al dafio ,en que no saques alimentos cositas pequerias, que se las pueden
tragar que te dices, “pero si estoy educando en el miedo”. Y el miedo es a las
familias, a que las familias después te puedan montar un pollo, el pollo si

quieren te lo pueden montar ya, por cualquier situacion...”

02 N1 T 37,21 “tenemos miedo que nos digan: “no es que a mi, yo quiero

esto, y es que si no me lo podéis dar yo me llevo al nifio”

06 N2 T H 18,17 “al final de lo que me quedo siempre muy tranquila es
que con el tiempo yo creo, eso si que creo, los padres al final —lo mismo que
todos, los alumnos también- agradecemos la persona que por lo menos te
ha dejado las cosas en su sitio, te lo ha dicho, lo que sea, antes, después,
dentro un ario, de mil. En algiin momento hay una reconciliacion porque ha

quedado todo claro”

9.3.1.2. Estructura organizativa: un soporte fragil

La estructura organizativa de cada Centro y el margen de participacidon que tiene
el profesorado -que se concreta en la cota de intervencidn efectiva en la gestidn so-
bre todo de los aspectos pedagdgicos-, asi como su Titularidad, el ciclo que abarca,
los aspectos del marco legislativo general y las condiciones que todo ello conlleva,
son considerados por el profesorado, como elementos definitorios de las relaciones
entre la familia y la escuela. Los aspectos citados tienen una clara influencia en las
situaciones concretas de relacidon que se llevan adelante, ya que definen aspectos
practicos que son condicionantes. Los sujetos reconocen las carencias que hay sobre
esta tematica de las relaciones familia-escuela en la formacidn recibida tanto a nivel
inicial como en la formacidon continua que se les ofrece. Las relaciones con las familias
son uno de los cometidos que el profesorado sabe que debe asumir, pero la manera
de hacerlas efectivas tiene claras dependencias con aspectos de tipo estructural del

Centro en el que desarrollan su labor educativa, uno de los que consideran mas deter-
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minantes es que existan tiempos, reconocidos de manera clara y real, a nivel institu-
cional, laboral, ademas de recursos formativos. En cuanto a una percepcion global de
la Estructura como referente de seguridad, el profesorado dice sentirse respaldado
y con posibilidad de contar con apoyo, sobre todo, en aquellos casos en los que se

presentan conflictos que hacen dificiles las relaciones entre el tutor y la familia.

En lo que se refiere a aspectos concretos de funcionamiento en lo relativo a la
entrevista, existen diferencias entre las practicas de los distintos Centros. No todos
tienen establecida la existencia de un tiempo institucionalmente reconocido que ase-
gure de manera efectiva la planificacidn, realizacién y recogida de las entrevistas y
otros aspectos (ofrecer formacién, u otros recursos de apoyo). Es decir, no siempre
existe un planteamiento coherente entre lo que el Centro demanda al profesorado
para cumplir con el marco legislativo y las condiciones reales que le ofrece para llevar-
las adelante. Por lo que se da un desfase entre las pautas dadas al profesorado sobre
la realizacién de diferentes tareas (no sélo sucede esto en lo referente a la realizacion

de entrevistas) y las condiciones para cumplirlas.

En el marco de una legislacidn que establece la necesidad de fortalecer las rela-
ciones con las familias llevando adelante iniciativas en este sentido, las realidades de
cada Centro presentan un variado mosaico. Cada Centro tiene un estilo relacional con
aspectos peculiares que no se pueden catalogar de manera simplista como buenos o
malos, sino como adecuados o en consonancia a las expectativas de las familias que
acuden a ellos. En general los apoyos, condiciones y recursos que ofrece la Estructura
de los Centros son escasos y van decreciendo en el tramo 0-2, donde las condiciones
laborales discriminan negativamente las labores pedagdgicas de coordinacion, pre-
paracion, frente a las horas presenciales con el alumnado. En lo que concierne a la
entrevista con las familias, también en este tramo, la existencia de unas pautas de
realizacién, que a su vez estén apoyadas en condiciones reales para llevarlas a cabo,
no siempre son concordantes. Existen las recomendaciones, pero no en todos los

casos las condiciones.

Establecimiento de condiciones

01 N3 T 48, 20 “nos hemos dado nosotros un poco de importancia, que

creo que es importante, porque las hemos fijado en el rato que nosotros po-
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diamos que eran los miércoles de cuatro y media a cinco y media, no bueno
nos hemos acomodado un poco la hemos adelantado y ha sido como nuestra
parte de flexibilidad. No hemos tenido que ir ningiin otro dia a hacer ningu-
na entrevista de nadie, ni a otra hora que no fueran esasy han sido de cua-
tro a cinco menos cuarto y de cinco menos cuarto a cinco y media y yo creo
que estd muy bien nos ha dado tiempo, cado uno*[referencia al trabajo en
pareja educativa] preparaba una de las dos, le pasaba un poco lo que habia
escrito al otro y luego en la hora de coordinacion lo contrastdbamos y cada
uno llevaba el peso de una de las dos entrevistas y el otro le apoyaba y tal
y cual y como con mucha coherencia, entonces te da tiempo, de dos en dos
en diez semanas hemos ido haciendo, y luego de cada nifio te daba tiempo

a recoger”

06 N2 T 24,16 “va por niveles, en tres arios la primera*[entrevista] en
septiembre y en febrero otra y luego depende de ellos si quieren pedir mds,
que si que los hay les gusta al final dar otra revision, en cuatro afios la cosa
se queda mds distendida, al principio no te piden. A partir de navidades
empiezan ya las entrevistas y obligatoriamente es una, o sea que si no me
llaman la hago yo. Y en cinco afios otra vez volvemos a hacer dos en princi-
pio una antes de navidades para que vayan viendo las expectativas que nos
vamos marcando como termina el ciclo y como nos interesa desarrollar una
serie de aspectos, y a partir de ahora vienen a entrevistas solicitadas por

ellos y puede haber hasta tres”

02 N1 T 14,01 “porque esos tres cuartos de hora que se supone que tene-

mos, al final los estamos dedicando a presénciales con los nifios”

9.3.1.3. De las reflexiones individuales a los acuerdos colectivos

Los sujetos de la investigacion se encuentran en Centros muy diversos entre si,
con una gran variedad de estructuras organizativas, pero todos expresan opinionesy
preocupaciones sobre su practica educativa. En ellas se aprecia una implicacidn per-
sonal importante, dado que, hacen numerosas autorreferencias, en las cuales se tras-
luce que la experiencia y las vivencias personales se toman como material de andlisis.
A nivel individual, se cuestionan, sobre todo, las actitudes y el nivel de implicacién

en sus relaciones con las familias y, a nivel mas general, se preocupan por los temas
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referidos a su labor docente en la Etapa de Infantil y la indefinicidn y la fragilidad del
Primer ciclo (sobre todo los sujetos que trabajan en él), donde el sobrepeso de los
aspectos asistenciales estd frenando su consolidacion dentro de la estructura educa-

tiva.

Reflexiones criticas con autorreferencias

01 N1 T H8,26 “falta un poco, una reflexion serena de lo que estd detrds

de lo que hacemos”

01 N2 T 37,33 “viene mi imagen, entre comillas idilica, de como tiene que
ser una relacién entre una madre y un hijo, que eso...es mi neura que no
existe como tal. Entonces dices “mira esto es una autopista adelante”. Y pue-
de ser un trasto, que pega, que tal, pero... que con la madre se chillan, pero
lo llevan con una frescura entre ellos...pero es su cultura, es la manera que

ella tiene de criar...”

02 N1 T H1,01 “al final es eso, satisfacer las necesidades de los padres, al
final muchas veces es mds por los padres que por los nifios, se supone que
deberia ser al revés, y eso pasa, yo creo, mucho, sobre todo en los centros

pequerios y de pueblos, y son muchas cosas...”

O3 N1 T 52,20 “y dejarles*[a las familias] una puerta abierta de cémo
vamos haciendo las cosas, asi trabajamos, pero esto se puede cambiar, siem-
pre estar abierto, cualquier duda, cualquier sugerencia, estamos abiertos, la
comentamos y podemos cambiar, pero tienes...yo creo que ahi si que tienes
que demostrar que sabes lo que hace, que eres un profesional, porque ellos
son padres, pero el profesional eres ti, y ellos muchas veces no van a poder
cambiar ciertas cosas, pero tu si que puedes cambiar para ir adaptdndote al
nifio segun sus necesidades y tu eres el que tienes que reflexionar e ir bus-

cdndoles las vueltas”
04 N1 T 8,10 “porque siempre digo, y eso lo recalco a mis comparieras y

a mi misma, hay que decir siempre la verdad, porque como no lo digas y te

pillen en una mentira o en un renuncio ya no confian en ti (...) yo intento
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decir las cosas de la manera que no parezca tan...te digo, las mismas cosas

pero que no parezca tan agresivo”

04 N3 T 39,27 “eso es otra cosa que no teniamos que dar por hecho, cuando
tu trabajas en un trabajo das mucho por hecho, y dices*[a si mismo] “cémo
teva a costar si el bebé estd aqui muy bien con nosotras, le queremos mucho,
le vamos a tratar muy bien, todo va a ser fenomenal”, pero cuando te pones
en el lugar de la madre, tu te pones en el tuyo, tii lo ves como muy fdcil, tii lo
ves como el pan de cada dia, “hombre no te preocupes, que esto no es nada”,
pero cuando te pones en el lugar de la madre, yo reconozco que tiene que
ser muy duro, tiene que ser muy duro si ya nos conoces ni tan mal, y atin asi
tampoco te hace ninguna gracia porque bueno... a todos nos gustaria permi-

tirnos estarnos en casa con nuestros nifios pero...”

05 N1 T 12,30 “la juventud yo creo que les da la tranquilidad*[a las fami-
lias] de que vas con ganas, pero el nerviosismo de que le falta experiencia es
légico, yo también tengo esa intranquilidad, tienen la misma que yo. Luego

una vez que te van conociendo ya los padres van confiando mds en ti”

05 N2 T 2,38 “llegas nueva quieres hacerlo todo bien, tienes muchas ganas”

05 N3 T 36,30 “para mi es imprescindible decirles la verdad, con buenas

palabras pero la verdad”
06 N3 T 32,12 “al final me doy cuenta que no es el momento, que me tengo
que callar y eso a mi personalmente me ha costado mucho el decir “no lo

tengo que decir” ahora el temaes...”

Reflexiones sobre la Etapa

02 N1 T 45,21 “nos vemos infravaloradas™[en el primer ciclo] (...) nues-

tra labor como que no la reconocen nos ven como las chachas”

05 N1 T 18,30 “al final siempre metemos mds, es la eterna queja de infan-

til que como los patios no son horas lectivas pues tenemos que meter mds
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tiempo, y tenemos menos tiempo que los de primaria, de horas libres a la

semana, los de primaria tienen mds horas que nosotras”

05 N2 T 28,30 “yo veo diferencias en cuanto a dedicacion y en cuanto a
valoracion, porque en infantil ya sabiamos que nadie nos valoraba, hablo
de profesores no de padres, los padres yo creo —de hecho cuando hacen las
encuestas la que mejor puntuacion tiene siempre es infantil- pero en cuanto
a profesorado..., pero es que ademds hasta los mismos profesores te lo dicen
“pero si estdis todo el dia jugando” pero ti que te crees, en cuanto a valora-

cion, infantil es lo peor valorado de todo con diferencia”

06 N3 T 26,01 “te puedes encontrar donde quieras que siempre recordardn
que has sido la profesora de infantil, siempre, después dudo que se recuerde
igual, pero la profesora de infantil, el profesor de infantil ha sido el profesor

de infantil y eso no se olvida nunca”

Estas reflexiones constituyen una importante riqueza porque dinamizan el pen-
samiento y la accion del Profesorado, sin embargo no encuentran cauces de canali-
zacién en un dmbito mas colectivo (reuniones de coordinacién, organizacion y pre-
paracion). Las diferencias en cuanto a las cotas de participacion del profesorado en
estas tareas, con un tiempo suficiente para realizarlas que ofrece cada Estructura
organizativa, son notables. Es valorada, pero también minoritaria, la experiencia de
llegar a acuerdos colectivos en proyectos de innovacion en un marco formal y llevar-
los adelante. Los sujetos consideran que son muchos los temas que se derivan de las
relaciones familia-escuela, pero ademas, estos conviven con otras muchas preocupa-
ciones y necesidades derivadas de la practica educativa cotidiana. Y aunque existen,
en la mayoria de los Centros aunque no en todos, espacios formales para tratar de
forma colectiva (reuniones), toda esta amplia tematica su abordaje desborda estos
espacios que ya estan colapsados por otras prioridades y otro tipo de tareas que es
necesario cumplir (memorias, proyectos, programaciones, gestion de calidad). Sin
embargo, se busca el intercambio con los companfieros, que se realiza generalmente
en contextos informales y con un nimero reducido de participantes. Aunque su fun-
cionalidad institucional pueda ser escasa, a nivel personal es considerado un apoyo
de gran valor, puede que no sirva para resolver pero si para desahogarse y sentirse

acompafiado y también de alguna manera respaldado.
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Toma de decisiones, acuerdos colectivos

O1 N1 T 15,05 “después de haberlo experimentado*[referencia a un cen-
tro con un proyecto colectivo] estaban haciendo la elaboracién de como

les habia quedado”

O3 N1 T 25,53 “eso es el reto que nos hemos propuesto este ario, que hay
quien...aunque decidas vamos a hacer esto hay quien se lo salta, pero no, eso

es lo que habiamos quedado el ario pasado, que este ario lo tbamos a hacer asi”

O3 N3 T 45,19 “por eso no hemos tomado las decisiones mds que la de en-
trevistarnos con los padres nuevos, y lo demds como parte si y parte no, lo
hemos dejado (...) no podemos tomar decisiones como obligaciones cuando
la gente no..., yo lo haré porque creo que es bueno pero no voy a obligar a

otra persona a que lo haga, se le expone, si quiere que haga y si quiere no”

06 N3 T H 13,51 “somos conscientes de que es una asignatura pendiente,
que necesitamos —estd dicho- una sensibilizacion en tanto cémo preparar
las entrevistas, cémo realizar, cémo preparar la escenificacion de una en-
trevista para que sea un ambiente agradable, sobre todo en los casos que
sabemos que van a ser complicados, como establecer relaciones continuas

(...) pero no hay tiempo, ese es el problema”

Valoracion del apoyo y el intercambio entre el profesorado

01 N1 T 31,50 “del ario pasado tengo una experiencia muy gratificante
de haberlo hecho de esa manera, incluso discutiendo, discutiendo mucho de
no compartir la misma vision, ver diferente al nifio, pero diferente, pen-
sar que habia que decirle a la familia...ponerle el dedo en tal sitio y la otra
persona*[pareja educativa] decir que no, que eso que no, que ahi no vamos
a entrar, y discutir fuerte y acabar la entrevista enfadados, enfadados en
el buen sentido y decir que no, que yo me he quedado...pero a mi me parece

que es muy sano”

283



TERCERA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

284

O2N1T 12,05 “y si que solemos hablar mucho de los padres”

O3 N1 T 17,48 “aunque cada uno tiene su clase se trabaja mucho en equi-
po y se comenta mucho, que tenemos pocas horas para reunirnos, cualquier
cosa que sale aunque sea en la hora del patio:; Cémo va este nifio, como le
ves, tu crees que necesitaria ayuda, comentamos el caso con el psicélogo o...?
hacemos comentarios “mira que bien le veo, estd muy centrado...” un poco

informacién que no tenemos tiempo de hacer en ciclo que seria lo ideal”

05 N2 T 35,58 “tenemos nuestra propia tutoria y ahi hablamos, comen-
tamos sobre nifios, sobre nifias, ahi tenemos mds intimidad nos pasamos

. »
cosas, tanto de apoyarme como de pasarme material

9.3.1.4. Diversificacion y complementariedad de las modalidades de interaccion

con las familias

Todos los sujetos mencionan diferentes situaciones de interaccién con las fami-
lias, si bien entre el primer y el segundo ciclo de Infantil, estas situaciones van cam-
biando. Este cambio puede darse en dos sentidos, uno hace referencia a que ciertas
modalidades van desapareciendo, como es el caso del contacto diario, las familias en
el segundo ciclo ya no acceden al aulay otro a que a pesar de mantenerse una misma
situacion como es el caso de la entrevista, su orientacion y los temas que se tratan
modifican su dinamica, como sucede cuando el aprendizaje escolar se constituye en

el tema monografico.

Se llevan adelante diferentes situaciones de relacién con las familias, destacando
como las mas habituales: reuniones de grupo clase y contacto diario. Menos frecuen-
tes son aquellas que suponen implicacidn directa de las familias (participacion en ac-

tividades en el aula, o en proyectos).

Modalidades de interaccién

01 N3 T 16,46 “se les pide colaboracién puntual pero...para que vengan,

tic-tac, y se vayan”
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02 N2 T 19,25 “de gran grupo si pero mds para explicar la normativa y el

funcionamiento del centro”

02 N3 T 32,38 “si les pedimos colaboracion a la hora de recopilar material
para el juego heuristico y la respuesta fue muy buena, todos los padres tra-
jeron alguna cosita y ellos qué saben que es el juego heuristico, y mandamos
por escrito un resumen de para qué haciamos el juego heuristico y qué mate-

riales usdbamos y un poco explicando qué era y la respuesta fue muy buena”

06 N2 T15,41 “después como tenemos encuentros informales gracias a las
celebraciones (...) en navidades, la fiestecita que se hace por ahi, que le vie-

nen a buscar a la salida y hay otro encuentro y vas ganando confianza”

Se valoran sus potencialidades y también sus requisitos en cuanto a la planifi-
cacion, ya que todas en mayor o menor medida la necesitan, incluso aquellas que
parecen mds abiertas y espontaneas (contacto diario). En cuanto a favorecer diferen-
tes patrones de participacidn, se matiza que en algunas es mas restringida por estar
mds pautada (reuniones grupo clase) y en otras mas abierta (fiestas, contacto diario).
También se precisan las limitaciones en cuanto que no todas permiten el mismo tipo
de comunicacidn, de ahi también que se destaque su complementariedad, no siendo
por si misma ninguna de ellas considerada en exclusiva, como suficiente, sino un con-

junto de ellas.

Complementariedad de las modalidades

01 N2 T 43,30 “lo que deciamos antes del dia a dia y la entrevista, si no
hay el dia a dia no hay la calidez de esta entrevista, no hay, no hay porque
vienes con la frialdad de que te falta la calidez...tienes una confianza que te

lo da el dia a dia”

06 N3 T 29,30 “que estés hablando con una familia después de haber ha-
blado en otra sesién, después de que te has encontrado en el patio, le has
hecho un comentario, después de que hemos celebrado el cumpleatios, des-
pués de que ha habido otro tipo de contactos muy informales, eso ayuda

muchisimo, mucho”



TERCERA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

286

Estas situaciones van cambiando segun el ciclo, algunas van desapareciendo
(contacto diario en segundo ciclo), y por otro también algunas van cambiando de
contenido (en el segundo ciclo en las reuniones de grupo clase, el aprendizaje escolar
cobra un gran protagonismo). El profesorado de cada ciclo lleva adelante unas situa-
ciones mas que otras, también dependiendo de las tradiciones de cada centro, pero

en las valoraciones diferencian las potencialidades de cada modalidad.

Las reuniones con el grupo clase se mantienen alo largo de la Etapay se reconoce
su funcionalidad: informar y abordar temas que son de interés comuin y que por lo
general se refieren a aspectos practicos y organizativos, asi como a la exposicién de
intencionalidades educativas. La valoracion de estas reuniones de grupo clase es alta,
aunque también se menciona como limitacién que no son situaciones que faciliten
una participacidon activa de las familias, que suelen tener mas un papel de receptoras,

aunque esto podria variar empleando otras estrategias.

Valoracion de las modalidades

02 N3 T 30,50 “la reunién inicial con los padres para el funcionamien-
to y la normativa del centro, yo la veo esencial. Luego siempre suele haber
algiin problema de horarios y en la reuniones ya no se como hacer, porque
repartimos la informacion por escrito (...) y luego la entrevista final si que
la considero importante, los padres tienen que estar informados de lo que
ha hecho su nifio, cémo le vemos, si tiene algtin problema, no solo problema
sino también como le hemos visto al nifio”

O5 N3 T 28,46 “pero para mi no puedes decir lo mismo en una nota que en
el contacto directo con la persona, el contacto no es lo mismo, porque cuando
le dices algo a una familia intercambias informacion, igual dices algo que

no se te habia ocurrido porque te hacen una pregunta, es que es diferente”

Las entrevistas no son la Unica situacidon en la que se construyen las relaciones
con las familias y en este sentido en el primer ciclo se favorece una mayor variedad,
destacando como la mas valorada el contacto diario, con acceso cotidiano al aula. Los
rasgos diferenciales de cada situacion, que los sujetos diferencian, dejan clara la idea
de complementariedad y no de sustitucion. Cada una tiene unos rasgos positivos y no

se pueden suplantar unas por otras. El contacto diario favorece la relacién y la comu-



CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

nicacion espontanea y breve, pero no permite abordar tematicas que precisan otra
interaccidon y mas calma. Las familias lo valoran y acceden al aula para este intercam-
bio con naturalidad. El contacto directo va disminuyendo segun avanzan los cursos,
siendo a penas inexistente en los ultimos cursos del segundo ciclo. Hay pues un efec-
to, en cierta medida compensatorio, en el primer ciclo el contacto diario es frecuente
y consolida la comunicacidn, pero la realizacidon de entrevistas es mas intermitente, o
en algunos casos inexistente, sin embargo en el segundo ciclo la realizacion de entre-

vistas es mas estable pero hay menos relacién cotidiana.

Contacto diario

02 N2 T 2,30 “ tenemos mucha relacion diaria, cuando vienen, dejan a
los nifios y cuando se van, hay padres que igual se estdn un buen rato, si
no andan con prisa igual se estdn cinco o diez minutos, ahi con nosotras
hablando, entonces como que tienen la informacion sobre sus hijos y sobre

el centro la tienen diaria”

03 N3 T 12, 19 “no grandes comentarios, que los crios...pero cosas si, in-
formacién, que los crios vean que la relacion es buena, que no hay nada que
ocultar ni...no hablar de cosas que los crios no puedan ni tengan por qué oir,

pero comentarios asi cotidianos ”

O5 N1 T 20,50 “realmente todos los dias nos quedamos un cuarto de hora
veinte minutos mds hablando con alguien, todos los dias, a la mariana y a
la tarde, siempre hay alguien que quiere hablar contigo y yo lo entiendo, y

lo entendemos todas”

05 N3 T 18,12 “las que son largas les dice “espera que salgan todos y luego
entras”, todos los dias siempre hay algin padre, alguna madre que quiere

hablar contigo”

Sobre el registro escrito, se abre un campo muy amplio, ya que tiene diversas
funcionalidades y también diversos grados de obligatoriedad. En lo que respecta a
la interaccidn con las familias se elaboran materiales escritos de caracter mas institu-

cional (notas informativas, informes, seguimiento del alumnado) y otros de caracter
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mds personal que el profesorado hace para apoyar su labor docente (reflexiones,
registros de observaciones). A estos registros hay que anadir aquellos de caracter
oficial, y referidos a otros aspectos docentes (programaciones, gestiéon de calidad,
elaboracién de memorias) que tienen un alto grado de obligatoriedad y que suponen
un volumen importante de trabajo, aunque varia notablemente segin la estructura
de cada centro. En todos los casos se destaca que el registro escrito es muy exigente
en cuanto a la inversidon de tiempo que se necesita para realizarlo, tiempo que por
otra parte ya resulta escaso sobre todo en el primer ciclo. Por ello, aunque se reco-
noce su valor y su funcionalidad, queda claro que las condiciones no son favorables y
por lo tanto su uso, sobre todo si no es estrictamente obligatorio, no es muy alto. Sin
embargo, si aparecen de manera repetitiva, preocupaciones sobre un mismo aspec-
to. Existe una prevencion general y una connotacién mas bien negativa ante el hecho
de reflejar por escrito informes individuales sobre el alumnado. También la custodia y
el acceso a esos materiales es motivo de recelo y por lo tanto su gestion es un tema

importante, que no siempre se planifica de manera adecuada.

Registro escrito: funcionalidad, valoracién, prevencion

03 N1 T 15,29 “si que se hace un poco...y esa informacion se da siempre a
los profesores nuevos, que es un poco subjetiva, es lo que tu has visto el curso
anterior, partimos de esa base, y eso pasa por direccion o el jefe de estudios

o el coordinador el ciclo, hay un poco de vigilancia”

03 N2 T 27,37 “cuanto mds tengas*[material escrito del propio profe-
sorado] mds queda, primero para mi, porque a veces las cosas luego se te
olvidan, lo tengo escrito me hace reflexionar, me hace valorar los nifios, a las
familias, el sistema educativo, y luego siempre lo tengo para contrastar con
los demds comparieros si me hace falta, o en un momento determinado para

acudir al psicélogo del centro”

T 31,09 “para mi es un instrumento de trabajo mio, a mi me da mds segu-
ridad porque las cosas se olvidan (...) yo creo que si que no tenemos grupos
de veinticinco nifios, para hacer un seguimiento de veinticinco, que entonces
ya no digo, ya no digo que es lo que podria hacer, pero en la situacion que

estamos nosotros si que lo podemos hacer y lo hacemos”
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02 N1 T 16, 30 “viene muy bien a final de curso cuando tienes que hacer
el informe del nifio, viene muy bien revisar lo que has ido escribiendo y ves
la evolucion y les explicas a los padres la evolucion, pero es que no podemos
hacer, esa era nuestra intencion llevar un registro y al final de curso decir
ha evolucionado de esta manera, pero no podemos recoger esos datos, o sea
al final haremos un informe de final de curso con lo que recordemos que ha
evolucionado ese nifio con los datos que vayamos recordando, pero tenerlo

escrito ayuda mucho”

02 N2T 26,37 “y al final es eso que no sabes como ha ido su desarrollo en
la escuela, pero ya te digo, queriamos haberlo hecho pero ha sido falta de

tiempo”

O5 N2 T 2,48 “no queria tener un cliché de cada nifio*[leer antes el infor-
me escrito por otro profesor sobre un grupo] queria conocerlo yo (...)
tenerlo lo considero positivo, siempre que no te centres en él, que tengas tu

propia opinién y lo puedas comparar con la opinién de la otra profesora”

05 N3 T 54,38 “yo no escribo todo y ademds pienso mucho lo que escribo,

pienso mucho”

01 N2 T 51,37 “de hecho cuando algun nifio nuestro he tenido que hacer
un informe porque se iba a otra escuela, he tenido muchisimo cuidado, no
he sido yo, cien por cien escribiendo, no se como decirte que he puesto mds
una cosa muy técnica, muy fria...si tengo opcion prefiero llamar...lo escrito

para pasarlo...”
9.3.1.5. La entrevista: fundamentacion desde la experiencia
La entrevista es una situacion que se da en los dos ciclos y sobre la que todos los
sujetos hacen consideraciones que provienen de la experiencia practica mas que de

la formacion, ya que esta ha sido casi inexistente tanto en la formacidn inicial como

en la continua.

289



TERCERA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

290

La entrevista, como todas las situaciones de interaccion esta condicionada por
los aspectos legislativos generales, pero también por los estructurales de cada Cen-
tro y por las caracteristicas de cada ciclo. Se podria afirmar que es menos frecuente
en el primer ciclo y en cierta tipologia de Centros que se dedican exclusivamente a él,
sobre todo si la estructura no establece, tal como se ha dicho, condiciones laborales
reales para llevarlas a cabo. En el caso del sujeto O4 queda explicito que no se reali-

zan entrevistas.

Existe un amplio acuerdo en destacar que la informacidn que proviene de las fa-
milias tiene mucha relevancia y que la entrevista permite que la expresen, siempre
que el profesorado no monopolice las intervenciones. En la experiencia practica del
profesorado de primer ciclo, se manifiesta este principio con claridad. El sujeto en
desarrollo, en cada contexto se desenvuelve de una manera -que puede ser entre si
coincidente o no-, que tanto a la escuela como a la familia les interesa conocer. La
esencia y la riqueza de la entrevista estriba en que posibilita la comunicacidn bidirec-
cional, la informacion de cada una de las partes tiene el mismo valor y por lo tanto
en ese encuentro se busca la participacion de las dos. Los interlocutores tienen co-
sas importantes que decir y que interesan a ambos. Esto cambia cuando el mensaje
de uno de los interlocutores va ganando protagonismo y relega al otro. Cuando el
aprendizaje académico identificado con ciertas tareas escolares se va constituyendo
en el eje central, también va definiendo el tipo de interaccidn y el tipo de entrevista.
En la entrevista de segundo ciclo tiene un peso creciente el aprendizaje y se va acen-
tuando el caracter de evaluacién académica. Este caracter induce a una interaccion
donde el profesor tiene mucha informacidn que dar y la participacidn de la familia se
reduce y se difumina su valor. La informacidn que da el profesor esta ligada cada vez
mas a lo académico, a lo escolar, y va ganando protagonismo, como consecuencia, la
informacién que proviene de la familia se va relegando. Existe una preocupacién por
la dindmica de la entrevista, por sentirse responsable de la misma. Se considera muy
importante favorecer la participaciéon de la familia y crear un clima de didlogo para

que puedan intervenir.

Estrategias de apoyo para facilitar el intercambio

01 N2 T 9,40 “no llevarlas como si fuera una carga o algo muy estructura-

do...o que tu coges la palabra mira yo te voy a contar lo que veo aqui y pla,
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pla, pla, si quieres intervenir me cortas y no te corta nadie porque tu coges
la palabra y..al dejarlas muy abiertas y a partir de lo que ellos te vayan di-

ciendo tirarles un poco mds y tus cuatro cositas comentdrselas”

01 N3 T 55,56 “como hacer que la entrevista sea un didlogo abierto donde
lo que yo pueda tener recogido...que sea también la familia la que participe
que no sea un mondlogo (silencio...) si vas con muchas cosas que les quieres
contar, con un volumen de cosas que les quieres decir de todo, todo es que...

te hace falta...”

03 N2 T 34,44 “ a las familias nada mds recibir siempre se les pregunta
;qué tal se sienten?, cémo ven que estdn los nifios, cémo vienen, qué impre-
sion tienen ellos, qué es lo bueno, si ven alguna pega y luego les vamos dan-
do la informacién (...) eso también lo tenemos hablado, a eso le dedicamos
una sesién para como preparamos las entrevistas, pero si el profesorado se
va repitiendo, a veces es como repetir mucho, ya se sabe primero pregunta-

mos, luego lo positivo, luego qué vemos que se podria mejorar”

O3 N3 T 7,52 “cuando hablas con unos padres y estas explicando “yo veo”,

porque yo nunca digo el nifio es...sino “yo veo o hacemos o yo veo que hace”

05 N2 T 41,23 “iniciarla, luego una vez que has entrado, luego la entre-
vista es como mds...luego, bueno si tienes que decir algo mds dificil pues es
mds duro, pero luego estds mds comoda, pero iniciar la entrevista es lo mds

frio y lo mds dificil de todo”

T 42,35 “siempre pregunto qué tal el nifio, porque quiero que me cuenten
ellos qué tal lo ven antes de decirles qué tal lo veo yo (...) quiero que primero

ellos me cuenten y luego les digo yo”

06 N2 T 48,42 “ cuando vienen ;qué tal? Siempre suelo tener un preca-
lentamiento de diez minutillos ;qué tal? ;como veis al crio? y entonces ahi
salen un poquito ya pues “viene contentisimo”y ahi es donde yo meto lo que

yo tengo preparado”
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T 1,04 “fijate con los arios que llevo, no habia reflexionado sobre ello y
si, tengo que decir categdricamente que si, que asi como a los tres afios no
puedo decir lo mismo, segiin aumenta el nivel y sobre todo con los de cinco
arios, no hay duda, si la entrevista es solicitada por parte de ellos y por parte
nuestra también, asumiendo la culpa, es porque hay un problema de apren-

dizaje, esa es una de las cosas que me han hecho reflexionar”

La continuidad de un mismo tutor se considera relevante, (ya se ha destacado
su valor en otros puntos de estas conclusiones) ya que proporciona un tiempo pro-
longado de relacién que permite una conquista progresiva de confianza. Tener mas
tiempo de relacion (si este tiempo se aprovecha), ayuda a la consolidacién de la co-

municacién y a una mayor fluidez en la misma.

Continuidad de la relaciéon y confianza

06 N2 T 15,57 “segiin ganamos confianza que yo creo que es mutua la que

nos ganamos, es cuando las entrevistas son mds dgiles, mds sueltas”

T H 8,46 “es distinto una entrevista a los tres meses después de conocer a

un crio que a los seis, que al afio, que mds tarde”

La potencialidad especifica de la entrevista es reconocida por todos los sujetos,
y también queda claramente expresada la idea de concebirla mds como un proceso
con tres momentos (preparacion, realizacion y recogida) que como un hecho sélo

referido al acto mismo de la realizacidon de la entrevista.

Tiempos en la entrevista

06 N3 T H 4,49 “depende de cada crio (...) pero a mi la preparacion una
media hora me lleva, sentarme, empezar, como a veces tengo que contrastar
algo... La realizacién minimo una hora, minimo, y la recogida me puede du-

rar otros media hora tres cuartos de hora”

En las reflexiones criticas insisten en no convertir la entrevista en una rutina que
le haga perder sus potencialidades. Ademas se expresa cierto recelo y prevencion,

ante comentarios o situaciones que no saben cdmo manejar.
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Miedos y recelos hacia lo que pueda surgir en la entrevista

02 N1 T 30,14 “yo no se el miedo ese...no se a qué...a que te digan que no
les ha gustado el centro, 6 que te digan que no les has gustado ti, o que ven
que el nifio estd peor, que ese curso ha estado muy mal o yo que se, el miedo
a que te digan que no han estado a gusto (...) siempre queda ese miedo, o el
miedo a que te den alguin corte, que te den alguna contestacién y digas cémo

salgo de esta”

9.3.1.6. Entrevistar con diferentes objetivos

Los objetivos se diferencian y los analisis dejan clara la complejidad que planteala
entrevista al no ser una situacién uniforme. Los sujetos identifican, tal como se men-
ciona en la teoria, la entrevista inicial, la de seguimiento y la final, pero no es habitual
hacer tres entrevistas, la inicial y la final son las habituales y la de seguimiento queda
para un nimero mas reducido de casos, que preocupan bien al profesorado, bien a la
familia, o han sido pautadas por otros profesionales. Hay diversos factores que apor-
tan matices a esta clasificacién (inicial, final y seguimiento), entre los que destaca la
continuidad del tutor con un mismo grupo y los efectos que conlleva (en su mayoria
positivos) en relacién a una mayor confianza con las familias y un mejor conocimiento
de los niflos. También hay un acuerdo en que la entrevista final va tomando un marca-
do cardcter ligado a la evaluacidn (si hay cambio de centro, si hay cambio de ciclo), y
que esta a su vez segun avanza la escolaridad va polarizandose casi en exclusiva hacia

el tema del aprendizaje especialmente en el segundo ciclo y en el dltimo afio.

Los sujetos mencionan una gran diversidad de matices sobre los tipos de entrevis-
tas arriba mencionados. Segun el momento o la continuidad del tutor, una entrevista
inicial puede tener rasgos muy diferentes a otra que también denominamos como
inicial. EI contar con tiempo suficiente para conocer al alumnado y tener referencias
directas suficientes, o poder recopilar informacién relevante para intercambiar con
las familias. También de dénde parta la solicitud de la entrevista, de las familias o del
profesorado puede considerarse un aspecto de diferenciacién. A continuacién se ex-
ponen una clasificacién, aportada por los diferentes sujetos.

¢ Entrevista inicial

Aunque su denominacién parece que hace referencia precisa a una tnica
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situacién; aquella entrevista que se hace a comienzos de cada curso, sin embar-
go puede haber variaciones relacionadas con diferentes aspectos relativos al

profesorado:

Iniciar el curso con un grupo nuevo
Proseguir a cargo de un grupo varios afios consecutivos

Hacerse cargo de un grupo durante el curso

Y relativos al alumnado:
Nuevas incorporaciones de alumando a un grupo

Iniciar un ciclo, o incorporacién al Centro por primera vez

O3 N1 T 6,30 “se comenta a cada familia en general cémo ha sido la adap-
tacion del crio y como lo han visto ellos también, siempre es un intercam-
bio de ideas, podemos estar confundidos o no, pero a ver si llegamos a un
consenso y todo eso es por el bienestar del nirio, siempre el primer objetivo
es que el crio esté a gusto consigo mismo y este a gusto en el centro y en
la familia, que podamos ir evolucionando poco a poco explotando todas las

posibilidades que tenga”

T 25,28 “esa es la idea comentar todo*[en la entrevista inicial], la infor-
macion que hemos dado nosotros, la que hemos recogido y lo que hemos ido

viendo y cémo lo han ido viendo ellos”

+ Entrevista final

El sentido unificador de esta entrevista es el de resumir, evaluar, y dar re-
ferencias a las familias sobre la conclusién de un proceso. Pero también en este
caso hay matices, que marcan ciertas diferencias:

Final del curso (si va a haber continuidad o no)

Final de ciclo

Final del periodo del Tutor

02 N3 T 19,31 “yo me quedo siempre con la sensacion de ver el proceso del
nifio, igual otras veces no te paras a pensar cémo ha evolucionado, pero a la

hora de ponerte a escribir que ya te pones a pensar, este que hacia cuando
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empezo y mira lo que hace ahora y mira lo que ha avanzado y cuando hablas
con los padres ellos también te cuentan como lo han visto ellos evolucionar y
entonces si que ves que ha habido una evolucion y dices, pues ha aprendido

muchas cosas”

T 23,40 “ este nifio qué ha hecho, qué ha hecho, qué evolucion ha hecho,
también pasa cuando es un grupo grande, siempre queda alguno...el que no

destaca”

» Entrevista solicitadas por las familias
(fuera de las establecidas)

Las familias por iniciativa propia pueden solicitar entrevistas por diferen-
tes motivos:

Comunicacién de hechos relevantes

Deteccién y comentario de dificultades

Consultas, dudas...

 Entrevista solicitadas por el profesorado
(fuera de las establecidas)

Deteccién y comentario de dificultades

+ Entrevistas de seguimiento

Sobre todo, en aquellos casos que se trabaja algun tipo de dificultad, se
plantean este tipo de entrevistas:

Acordadas con la familia

Acordadas con las familia y otros profesionales

06 N2 T 26, 32 “lo suficiente para que esos padres puedan tener preocupa-
cién y en esos casos puedes tener una por informacion la otra por seguimien-
to de esa primera evaluacién y otra por la ansiedad de ellos tres minimo,

tres, cuatro”
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9.3.1.7. Constatacion de efectos tras la realizacién de las entrevistas

Cuando en el desarrollo de la entrevista se explotan sus potencialidades, como
un momento privilegiado de comunicacion donde la calma posibilita el intercambio,

se constatan una variedad de efectos:

« Aparicidn de ciertos cambios en el nifio, en su manera de estar en la escuela

« Mayor complicidad con las familias

« Completar, mejorar y ampliar la comprensién del nifio por parte del profeso-
rado, aspecto que se valora positivamente

« La observacidn previa a la entrevista también mejora la comprension

« Un efecto tranquilizador en las familias ante el planteamiento de ciertas
preocupaciones

« Tener la posibilidad de contrastar la vision de la familia y del profesorado so-
bre el nifio, sus reacciones y maneras de estar en los dos contextos, resulta

enriquecedor para ambas partes

02 N3 T 20,24 “a los padres les sirve para contrastar como estd el nifio en
la escuela y como estd en casa, porque muchas veces son dos personas dife-
rentes (...) es informar a los padres de cémo hace, cémo actua, y ver si actiia
igual, o es diferente en la escuela que en casa, que muchos pasa, sirve para

contrastar... que otras veces son igual”

T 22,46 “y después de la entrevista también*[te fijas mas], porque igual

ellos te comentan algo —pues en casa hace no se que- y te fijas, si te fijas mds”

03 N1 T 38,54 “me parece que a eso hay que darle la importancia, que
son pequerias cosas, que son pequerios, pero vamos a sentarnos y vamos a
hablar (...) vamos a hablar de cémo lo ven ellos, cémo lo veo yo y la impor-
tancia, igual yo le doy mucha importancia a una cosay ellos no le dan, o ellos
estdn preocupados por algo que yo no le doy importancia, entonces si que me
parece que hay que llegar como a un consenso y poner las bases...y todo eso

hay que sentarse, en aula escribir y pensar, las familias y nosotros ”
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05 N1 T 9,34 “cada entrevista es completamente diferente a la anterior, y
de todas yo lo que saco en conclusion, de todas, es que de todas las entrevis-
tas salgo conociendo mejor al nifio, o entendiendo cosas que hace en el cole
(...) de todas las entrevistas saco eso, que conozco mejor al nifio, incluso que
le coges mds carifio, porque conoces a sus padres, conoces a las personas que
le quieren mds que a su vida, de cada entrevista sacas que el nifio es especial

por algo”

05 N2 T 40,27 “estoy contenta porque a mi me gusta conocer...una vez que

conoces a las familias parece que conoces mds al hijo, o a la hija”

05 N3 T 59,15 “las entrevistas me parecen muy importantes, y cuantas
mds hagas mds conoces al nifio o la nifia y a su entorno, que supone mucho
esfuerzo por parte del profesorado de preparacion y luego de recogida, supo-
ne esfuerzo, pero nunca he hecho una reunion y decir “no me ha servido para

” o~ .~ . »
nada”. Conoces al nifio o a la nifia y eso es importante

06 N1 T 12,11 “y también entiendo que hay un antes y un después de las

entrevistas, siempre para bien”

06 N2 T 27,29 “entonces te dicen “ahi va, lo estaba haciendo todo fatal,
menos mal que he venido, menos mal que he venido” y ahi se ve que se tran-
quilizan mucho”

T29,30 “se nota entre nosotros esa fluidez de tranquilidad” tenias razon™
[te dicen] al cabo de una semana, es como si hubiera hecho falta... la entre-

vista yo creo que es imprescindible”

9.3.1.8. Los guiones de las entrevistas: recursos y utilidad

Los guiones mds cerrados son los de la entrevista inicial de escolarizacién (en
muchos casos suministrados por el propio Centro). Para el resto, aunque se siguen
unos puntos que guardan grandes semejanzas, cada profesor introduce cambios. La
existencia de esos grandes apartados no aconseja que se traten generalidades, se

hace un esfuerzo por personalizar, y en ese sentido el guidn se modificay se adapta a
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cada nifio. Los apartados mencionados se toman muchas veces de los puntos de los
informes de evaluacidn, en el primer ciclo se organizan en torno a bloques de segui-
miento evolutivo y aspectos generales relacionados con el aprendizaje, tales como:

« Personalidad, relaciones y ambito cognitivo, valoraciones evolutivas

+ Relaciones con iguales, comportamiento y respeto de normas

« Actitudes ante el aprendizaje, ante las dificultades y la frustracién

« Periodo de adaptacion

* Relaciones afectivas, figura del adulto

« Predisposiciones individuales (artisticas, motrices)

« Cémo perciben a su hijo, qué esperan de la Escuela

» Qué aspectos piden las familias que se potencien

Ademas se introducen en el guién temas que interesan a las familias o al profesor
para tratarlos de una manera mas detenida. En el segundo ciclo, todo lo relacionado
con el aprendizaje de aspectos escolares, va desplazando a otros temas y se consti-
tuye en el eje de la entrevista y por lo tanto en el guidn que se sigue para su prepara-

cién, sin olvidar dar un margen para que las familias hagan comentarios o preguntas.

03 N2 T 8,44 “*[en primer ciclo] son esos dmbitos la personalidad, las

relaciones y el dmbito cognitivo”

O5N2 T 10,55 “esto no lo hacia en infantil, en primaria lo hago, lo prime-
ro que le digo es squé tal ves ti a tu hijo, le ves agobiado, le ves centrado,
viene contento, no, habla del cole, habla de sus amigos, qué tal le ves? ellos
me cuentan, salgun problema en casa (...)? y luego ya*[les pregunto] que
quieres saber, entonces todos quieren saber cémo va en el cole, y yo llevo
apuntado que tal va en ...una vez que informo de todo esto*[les digo si tie-

nen], alguna pregunta alguna duda”

9.3.1.9. La preparacién de la entrevista: un requisito necesario

Existe un reconocimiento unanime de laimportancia de la preparacion, pero tam-
bién se precisa que se necesita tiempo para llevarla adelante y que no en todos los
casos se cuenta con él. La preparacion, ademas de ser un factor clave para asegurar el

buen desarrollo de la entrevista, da seguridad. En la preparacion se tiene en cuenta:
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« Elcontenido de la informacidn que se quiere transmitir, se hacen observacio-
nes mas precisas del nifio, se consulta material, se contrasta con los compa-
fleros (que también aportan informacidén) y se elabora lo que se quiere decir,
que en cada caso tiene diferentes matices. Cada tipo de entrevista puede te-
ner diferentes caracteristicas a la hora de prepararla.

« Aspectos de la interaccidén, para adecuarse a las familias y su heterogeneidad

« El cdmo transmitir y verificar la comprension.

01 N1 T 31,42 “el previo es muy importante para cada entrevista”

O3 N3 T 27,02 “a mi me parece que la preparacion es donde mds se invier-
te, es donde tienes que pensar mucho, mucho, mucho; qué trabajo has hecho
en el aula con el nifio, cémo vas a recoger esa informacion en la preparacion

y cémo la vas a plantear ”

T 29,02 “me parece muy importante cémo damos la informacién, muy im-
portante, segiin cémo digamos las cosas, qué trasvase de informacién ha-
gamos, vamos a tener una respuesta u otra, yo creo que si damos la infor-
macion bien, le hablamos de manera carifiosa y con respeto de los crios,
vamos a tener una buena respuesta, lo mismo que si los padres nos la dan a

nosotros”

06 N1 T 59,23 “en tres arios*[se refiere al grupo] la entrevista, parece
que somos nosotros los que decimos todo, y sin embargo son ellos los que
nos tienen que decir muchas cosas y ahi es donde ves que tienes que andar tu
preparando muy bien la entrevista para que ellos se sientan a gusto y sean

comunicativos”

06 N2 T 35,05 “si me llama*[la familia] hoy, de hoy para hoy, vamos a

evitarlo, porque necesito informacion”

9.3.1.10. La realizacion de la entrevista

Las condiciones de espacio y tiempo se cuidan y se tienen en cuenta, ajustandose

a las caracteristicas concretas de cada centro. Hay un acuerdo alto en considerar el
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aula como el espacio mas adecuado, también se menciona el problema del mobilia-
rio, sobre esto resulta interesante como en una de las entrevistas uno de los sujetos
mientras desarrolla sus reflexiones sobre este tema encuentra una solucion en ese
mismo momento. En la realizacion se tienen recursos comunicativos, pero, esto no
implica que se sepan resolver todas las situaciones, ya que cada entrevista es diferen-
te y pueden surgir momentos espontdaneos e improvisados que precisan de reaccio-
nes inmediatas para las que no ha habido una preparacidn previa. Los aspectos per-
sonales en el estilo comunicativo tienen un peso que marca el tipo de intervencion de
cada profesory esto influye en el desarrollo de la entrevista. No todas las entrevistas
en las que se sabe con antelacidn que se van a tratar ciertos temas mas problemati-
cos, son necesariamente mas complicadas. La valoracion general es que se trata de
una situacidn exigente para el profesorado, porque para llevar adelante la entrevista,
sin quedarse en lo superficial, es necesario esforzarse e implicarse a muchos niveles,
quizas por esto también la disposicion y la motivacion para hacerlas no es alta, pre-
domina una sensacion de que resultan situaciones costosas para el Profesorado. Dos
sujetos mencionan las novedades que presenta hacer las entrevistas a familias inmi-

gradas, sobre todo, cuando no se comparte el idioma.

Los espacios de la entrevista

01 N3 T 43,36 “se hacen en lo que es la gela*[aula] y lo bueno que tiene
es que es un sitio acogedor para ellos, ellos lo ven...donde habitualmente
estdn, pero es super incomodo tener que hacer las entrevistas encajonado
ahi en tu sillita, sobre todo cuando te vienen algunos padres de tamario, al-
gunas madres también de tamario pero yo creo que es un poco incémodo, sin
embargo yo creo también tiene...igual tendria, estuviera bien que tuviera la
propia gela o hacer...o también podriamos haber metido a la gela —no se nos
ha ocurrido- las sillas, las sillas —ahora que lo estoy diciendo- haber creado
en la propia gela —seguin lo estoy diciendo- (risas) sin embargo ahi estamos
en las sillitas. A ver, el entorno es majo porque si los llevas a un despacho
seria una formalidad, que igual es para otros temas, pero el sitio estd bien,
pero la comodidad igual hubiera estado...con meter tres sillas...ya estd (ri-
sas) yo que tengo la sensacién de que a los padres les gusta sentarse en las
sillas de los nifios...pero igual eso si que es una cosa a cuidar el mobiliario

para poder estar cémodos”
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02 N3 T 24,26 “el mobiliario de las escuelas es todo mini, sillas mini, me-
sas minis, entonces normalmente solemos hacer en el despacho, porque cla-
ro los padres ahi sentados en las sillitas es mucho mds incomodo, solemos
hacer en el despacho, pero claro que ocurre que el despacho estd comunicado
con zonas comunes, y si una compariera tiene que pasar tiene que cortar la
entrevista, pero si que lo vemos como el sitio mds adecuado, normalmente

intentamos no molestar”

03 N3 T 24,45 “normalmente nos gusta hacerlas en el aula de los crios, el
mobiliario no es el mds adecuado (...) pero lo que es el sitio si, porque los pa-
dres ven dénde se mueven sus hijos y empiezan a entender muchas cosas...
el despacho no es muy bonito, es como mds serio, pero de cara a los padres,

para hablar relajados y todo eso estd bien, pero no ven lo que ven sus hijos”

05 N1 T 48,22 “las entrevistas yo las hago en mi clase, aunque las sillas
son bajitas, pero a los padres les gusta ver como es la clase, las fichas que
estdn colgadas, qué estd puesto en la pizarra, las fotos que tenemos de las
familias en clase, le gusta ver en qué txoko*[rincén de juego] le toca estar y
a parte yo me siento en mi sitio, yo estoy en mi lugar, ahi me siento segura,
ahi tengo mis carpetas, ahi tengo la anamnesis, ahi tengo todo y es un sitio
mucho mds acogedor para mi, que una sala de entrevistas que es fria, es

mucho mds acogedor el aula”

05 N2 T 13,16 “a mi me parece que a los padres les gusta ver la clase don-
de trabajan, los carteles que hay el sitio de su hijo y las entrevistas que he
tenido en la sala de reuniones, que a mi me parece mucho mds fria, las he

acabado llevindoles a clase para mostrarles cudl es el pupitre de su hijo”

T 14,28 “para ellos yo creo que no es mds frio, se que es mds incémoda para
mi, porque el aula es mi espacio y yo me siento muy segura y muy cémoda,

conozco el aula, los espacios de las reuniones son muy frios”

06 N3 T 58,44 “la parte buena del aula es, a mi me sirve como primera
toma de contacto cuando vienen, como un calentamiento, miran un poquito,
porque tenemos expuestos el proyecto, fotos de las distintas celebraciones,

hay curiosidades que les permite ver la vidilla”
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T 00,47 “yo cuando estoy hablando, para apoyarme en lo que digo, me cojo
el material del crio y entonces como estoy en el aula cojo la mesa, estoy di-
ciendo material manipulativo para trabajar algo y le enserio el que hemos

utilizado en el aula, entonces eso a mi me sirve”

La dedicacién de tiempo

02 N1 T 21,26 “al final media hora, tres cuartos de hora minimo o una
hora, que multiplicas por quince nifios y es mucho tiempo y luego, a parte,
anterior tienes que preparar la entrevista, no vas a ir alli sin mds, tienes que
hacer un escrito aunque sea un guion de lo que vas a comentar, o sea que es

la hora mds la preparacién”
05 N1T 50,27 “me gustaria tener mds tiempo, para prepararlas, para re-
cogerlo, porque hay veces que cuando tienes entrevistas se te trastoca toda

la semana, ya andas mal, ya no has preparado las fichas, se te trastoca todo”

Afrontar las dificultades en la comunicacién

O3 N1 T H 6, 36 “hay que respetar a las familias pero no...hasta cierto
punto, recogemos a la madre, su malestar, ya se tranquilizard..., por eso de-
pende de todo, de todo, como vienen y cémo salimos todos, que hay entrevis-
tas que tu vas muy tranquila y sales hecha una furia porque no entiendes lo
que...igual también es porque no hay una buena comunicacién, y ha habido
cualquier duda y no se ha venido a preguntar y ti no has tenido la duda y
no has convocado a los padres, se va haciendo un nudo cada vez mds gordo

y eso es falta de comunicacion y la falta de comunicacion crea desconfianza”

05 N1 T 11,11 “pero al final de todas ellas, yo en todas he terminado con

buen sabor de boca, aunque hayan empezado mds duras”

O5 N2 T 40,40 “a demds cansa bastante, porque es como una responsabili-

dad, cansa prepararla, luego el hacerla, luego el recogerla”
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T 46,37 “pero cuéntame tu algo, si no me hablan yo les pregunto porque es

como mds tenso, me gusta que ellos hablen...es mds comodo”

T 46,53 “el silencio..., es que hay algunos silencios que son...son malisimos

algunos silencios”

01 N3 T 2,48 “mucha libertad de hablar, nosotros no hemos ido con un
esquema cerrado de soltar nuestro sermdn, sino que ha habido bastante
didlogo por parte de ellos y bueno...intentar compartir la imagen del nifio,

si hay coincidencias, no hay coincidencias”

06 N2 T 11,21 “ahi estds en la entrevista en septiembre y ti estds venga a
hacer preguntas en relacion a saber como son*[sus hijos] y se ajustan a las
respuestas, se ajustan a las respuestas, es como si no quisieran hablar mu-
cho igual es que el formato también cierra la espontaneidad, son preguntas

tipo”

06 N3 T 31,41 “a mi las entrevistas que he tenido, las primeras que he
tenido lo mds dificil es saber que estoy hablando con una familia que no
conozco y que no se tampoco cémo estd entendiendo lo que digo, entonces
tengo que medir mucho mds, hasta he pensado que he medido y no se me ha

entendido”

T 55,13 “ahora tengo una dificultad nueva, y digo ahora porque ahora es
cuando surgen los alumnos que vienen de otros paises, esa es otra dificul-
tad. Entonces, es una dificultad por desconocimiento, porque no tenemos
ni idea, esa es una realidad, y otra es...estd la dificultad afiadida de haber
si nos vamos a entender en la lengua, en la forma de comunicarnos, en el

mensaje y esas primeras reuniones son muy dificiles”
9.3.1.11. Recoger por escrito
Aunque se valora la recogida por escrito de la entrevista que se ha realizado, hay

aspectos que no la facilitan. Hay que dedicarle tiempo y hacerlo con cierta inmedia-

tez. Hay que gestionar tanto el material que se elabora (dénde se deposita, en qué
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soporte, hasta que punto se utiliza el soporte informatico, cudndo se destruye) como
su utilidad (quién tiene acceso, y con qué finalidad). En los casos en los que no hay
disponibilidad de tiempo o el material es de caracter individual y no se le ve funciona-
lidad, es un paso que se deja de hacer. Si el centro impone la recogida toma un cariz
mas burocratico que limita su sentido. Su funcionalidad, si se hace con dedicacidn, es
valorada por lo que aporta para hacer un seguimiento, tanto de los nifios como de la

relacion.

Se menciona que hay ciertas sensaciones que se mantienen de una entrevista a
otra con la misma familia, y que sin haberlas registrado por escrito, reviven en el si-

guiente encuentro y hacen referencia sobre todo a aspectos de la interaccidn.

01 N2 T 48,40 “quedé con la compariera que yo me iba a encargar después
de cada entrevista de dejar recogido lo que hemos hablado y si hemos llega-
do a algiin tema de dejdrselo escrito, y si que he dejado, pero tampoco con...
mds o menos percepciones, tampoco ahi en base a este punto, a este punto,
sino mds o menos, si se comparte la visién del nifio, qué cosas comenta la
familia, qué parece que es informacién relevante, qué cosas comentamos,
incidimos, qué cosas se quedan pendientes para poder...eso, en dos o tres

pdrrafos...”

O5 N1 T 14,33 “en el abierto*[a ese material tienen acceso otros profe-
sores del ciclo]: el dia tal me he reunido con la familia tal, quién ha venido,
explico de qué ha tratado la reunion, qué temas hemos tratado y mds o me-
nos cémo ha ido pero en el otro*[material personal del profesor, sin acceso]
yo cuento (...) igual una hoja o dos hojas de cada entrevista, narro cémo ha

ido la entrevista”

05 N3 T46,04 “escribes lo que has dicho, pero no todo lo que has dicho,
ni todo lo que te han dicho, pones como los temas que has tratado pero no
las intimidades ni nada de eso, eso estd en el cuaderno personal que nadie

puede tocar”
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9.3.1.12. Asistencia a las entrevistas y andlisis del tipo de participacién de las familias

Hay un acuerdo undnime en que las familias acuden a la entrevista de forma ma-
yoritaria porque valoran recibir informacién personalizada de sus hijos. En cuanto a
la asistencia la presencia de la madre es una constante, siendo lo habitual también
que asista la pareja, pero si se da alguna ausencia es la del padre. La dindmica de cada
entrevista varia mucho en relacién a las diferentes caracteristicas de las familias y a
la gran diversidad de estilos comunicativos que presentan. Se mencionan diferencias
en cuanto a: inquietudes, practicas de crianza, intereses y modos de comunicarse,
interaccion en la pareja, presencia del nifio. También se menciona el protagonismo
que va tomando el rendimiento académico segun avanza la escolaridad que pasa a
ser casi la Unica preocupacién de las familias y el tema reiterativo de las entrevistas
en los ultimos cursos del segundo ciclo. La continuidad del profesorado, el mayor o
menor conocimiento que exista entre la familia y el profesor, también afectan a la
interaccidn, asi como el hecho de tener que abordar temas que planteen algun tipo

de problematica.

Asistencia

02 N3 T 12, 26 “todos, todos, en algunos casos padre y madre, casi siempre
suelen venir padre y madre, pocos que vengan solo la madre, el que haya
venido un padre solo nunca nos ha pasado, padre y madre o madre, pero

normalmente vienen los dos”

05 N2 T 30,37 “pues casi siempre, asi, de ténica general, si va a faltar al-
guno es el padre, nunca he tenido un padre y no ha venido la madre, muchas
ha venido los dos, pero si viene solo uno es la madre y he tenido dos familias

de padres separados y han venido los dos, y me ha parecido estupendo”

06 N1 T 36,53 “ese es el complicado, pero el resto viene siempre, siempre,

siempre, siempre que tu llamas vienen”

06 N2 T 13,46 “a los tres arios se suele notar que son mds madres solas las
que siguen viniendo. En cinco afios ya aparecen padres a la vez en ciertos

casos (...) la mitad vienen los dos, la pareja en tres afios, en cuatro arios
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parecido y en cinco aparecerd de esa otra mitad que falta un tercio un poco

mds de padres”

Tipo de participaciéon

01 N3 T 47,33 “la gran mayoria si*[si se les dala oportunidad de hablar
todas las familias participan y hablan]. Luego la diferencia del didlogo es
el que te coge la palabra y no te la suelta, las que te lo echan para ti otra vez,
y les vas soltando para que ellos hagan las curias, pero la mayoria han sido
un didlogo un hablas tu, hablo yo y me cuentas tu, te cuento yo, o de estos...

ellos coger y hablar, hablar, hablar”

02 N3 T 11,40 “ya luego también depende de los padres, también si ellos,
muchas veces también te dan su opinidn, y te cuentan lo que hace*[el nifio]
en casa, depende también mucho de los padres, si ellos también toman par-

te en la entrevista o se limitan a escuchar”

03 N1 T 40,24 “eso si que hay, yo hasta ahora confianza y respeto por par-

te de ellos y por parte mia y que puedes hablar de cualquier cosa”

05 N1 T 9,11 “ademds muy diferentes si vienen los dos miembros de la
pareja, no solo uno, porque cada uno tiene como un miedo, unos que se re-
lacionen bien, otros que recojan*[los juguetes] porque en casa no recoge,

otros los limites, otros las fichas, las fichas”

T 10,52 “hay algunos que si vienen como con una coraza, igual porque no
quieren explicar una situacion, hay padres que se separan y que no te lo
cuentan y tu lo sabes porque te lo ha contado otra persona, igual te entre-
vistas con ellos porque el nifio estd mds revuelto, mds...rebelde y no te lo
explican, tu notas que a veces no tienen confianza plena y van como a la

defensiva”

T 23,40 “hay comentarios que les tocan como para que se callen, hay veces
que lo hacen... “jay! no que le va a coger mania”, de que no le vayas a aceptar

al nifio tal y como es, cuando es todo lo contrario (...), pero si que notas mie-
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dos, a veces lloran, ahi se nota la presién y los nervios que llevan, realmente
ves en su actitud, a veces ves si te estdn diciendo toda la verdad, si hay algo
mds”

05 N3 T 2,31 “académicamente, académicamente y le tienes que sacar el
tema personal, pues participa, no participa, estd cohibido, estd nervioso eso
a penas preguntan, es que me sorprende mucho, no ha sido en las ultimas,
ha sido a lo largo de todo el afio, asi como en infantil te dicen ;qué tal estd?,
¢se lleva bien con sus comparieros? jle pegan, se sabe defender?, en prima-
ria es squé tal va en los estudio? (...) no desinterés en lo afectivo, pero si

demasiado interés en lo académico”

06 N1 T 38,26 “incluso ha pasado en la entrevista, se marcha en el medio

uno de ellos*[de los padres] y se nota que evoluciona diferente la entrevista”

T 46,50 “hablan mucho de lo que tu significas para el crio, mucho, mucho,
mucho, de lo importante que eres o dejas de ser, generalmente por no decir
siempre eres muy importante si no sencillamente pasan, ni hablan de ti ni
hacia ti, si eres muy importante para bien y para mal, también porque le
puedes agobiar o también porque estd siempre contigo “pues no habla de ti

pero se le ve que estd muy contento”

9.3.1.13. En los casos problematicos: proceso, entrevista, recursos y respuesta familiar

El tratamiento y el abordaje de casos que presentan dificultades estan totalmen-
te ligados a la existencia o0 no de recursos para su seguimiento. En los sujetos que es-
tén en centros que cuentan con recursos suficientes (no saturados), se reconoce una
capacidad de afrontar esa situacidon, no asi en los casos en los que no se cuenta con
recursos. También en este punto hay una diferencia notable entre los dos ciclos, que-
dando el primer ciclo relegado, incluso en los centros donde hay recursos estos no
se hacen cargo de las edades tempranas. Las dificultades de crianza en los primeros
afios, y la inquietud que esto provoca en las familias es un hecho relativamente fre-
cuente pero la falta de apoyos a los que recurrir hace dificil su abordaje. Las patolo-
gias que han sido diagnosticadas y los casos con Necesidades Educativas Especiales,

sin embargo tienen un mejor tratamiento con una red de profesionales que se hacen
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cargo de ellas. El profesorado es consciente de sus limitaciones en ciertos aspectos,
pero su disponibilidad a colaborar con otros profesionales es total. En los casos en
los que se hace un seguimiento porque existe un diagndstico y un tratamiento la
entrevista es fundamental y su frecuencia puede aumentar segin sean las necesida-
des. Cuando el profesorado asume el poner al tanto a las familias de la deteccién de
alguna dificultad que se considera importante, siempre es por medio de la entrevista
y, aunque puede ser por su temdatica una situacién dificil, no tiene por qué tener un

mal desarrollo.

O3N1T 31,40 “no pagan los padres pero es un servicio que estd abierto
tanto a padres, nifios, profesores. Puede ir cualquiera, y nosotros en Infan-

til funcionamos mucho con el psicélogo”

T 32,10l psicélogo ha tomado parte, ha tenido reuniones individuales,
reuniones de aula, ha habido un seguimiento mds estricto, no hay una regla
“« el . .

se hace asi”, sino que vamos viendo como es el grupo los padres, los profes
(...) en las reuniones que el psicélogo puede tener con algunas familias no
siempre estd el tutor depende, hay veces que primero se retine el tutor con el
psicélogo, el tutor, con las familias o los tres, depende un poco de la situacion

o del problema que sea”

T 33,18 “pero luego hay casos que igual, tu lo comentas con el psicélogo, y
luego el psicélogo va tomando otro camino porque ya llega un punto que la
problemdtica ya no estd en nuestras manos, puede haber problemas mds
serios y eso ya el psicélogo se encarga de ir al equipo directivo o ir a bien-
estar social o adonde tenga que ir...entonces el tutor deja de intervenir, de

seguir...se limita al aula”

O3N2 T H 3,10 “el psicélogo nos cubre lo que es a nivel educativo y luego
con los padres el terreno educativo de sus hijos, mds su parte particular, que
no tenemos porqué saberla nosotros. Nosotras en infantil asi lo considera-
mos que no, que de los padres, de las familias nosotros una parte si, pero

otra no tenemos porqué saber absolutamente nada, que no nos interesa”

04 N2 T 14,21 “que realmente todo lo que ves no lo dices, lo dices, lo vas

diciendo, pero no se lo dices claramente”
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T 17,33 “qué suerte que vaya una psicéloga o una persona preparada, eso
si eso si siento que nos falta, si que es verdad que normalmente no tenemos

muchos nifios con problemas”

T 18,51 “a mi personalmente me ayudaria el que alguien me dijera, pues lo

que le pasa es tal, puedes ayudarle de esta manera”

T 21,13 “yo no estoy segura, no estoy capacitada para saber esas cosas, que
mds quisiera pero no, entonces yo detecto que aqui pasa algo, pero tampoco

se el qué”

05 N2 T 21,37 “ella me informa de todo, de todo lo que me pueda decir,
porque hay cosas personales que ella considera que no, pues no me las cuen-
ta, pero los problemas, las soluciones que han dado eso me informa y yo lo

apunto, ella también lleva otro seguimiento a parte”

T 33,54 “las reuniones siempre van mejor de lo que piensas que van a ir, al
final todas las familias son majas y siempre estdn dispuestas a colaborar y
a trabajar con el crio, siempre van mejor de lo que... dices qué miedo me da

y luego siempre va mejor”

05 N3 T 35,07 “son muy duras, yo he tenido madres que han llorado (...)
la realidad es dura, tampoco lo tienes que...lo dices lo mds suavemente que
puedas pero no puedes mentir (...) es muy duro, esas reuniones cuestan mu-
cho, ya cuando se ponen a llorar, dices qué hago yo, ;le abrazo?, cuesta mu-

”»

cho

06 N1T 10,37 “y esos casos te llevan tiempo y un agobio pero yo creo que

muy bien empleado”

06 N2 T H 6,42 “la mayoria de los casos el apoyo mds que necesitarlo el

nifio lo necesita la familia y les hacen a ellos las sesiones después de apoyo”

T 42,32 “pero luego hay algunos otros casos en los que...sobre todo los que
vamos detectando dentro de la escuela, -ese crio ya venia ya- el que ya viene

es mds fdcil”
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T 43,08 “primero porque el protocolo interno es muy largo es muy pesado,

para nosotros mismos es muy pesado, yo entiendo que debe de serlo, es largo”

T 52,28 “las prioridades*[de los servicios de apoyo] ponen a infantil en
ultimo lugar y dentro de infantil hasta cinco*[afios] ni tocar y hay que pe-

learlo, te sientes mal”

T H 7,00 “la familia que te dice “no, no, que va, que va, que va, tu que me
estds diciendo que mi hijo...” y ahi es donde tii te lo pasas muy mal porque
dices, va a resultar que estoy viendo cosas que no son o cémo arreglo yo

ahora esto para que sin cambiar ningtn tipo de valoracion vaya aceptando”

9.3.2. CONCLUSIONES SOBRE LA METODOLOGIA

En este apartado se van a presentar una serie de aspectos que tienen que ver
con decisiones metodoldgicas que se han seguido en la investigacion y que han resul-
tado relevantes. En primer lugar se trata de presentar la potencialidad del enfoque
fenomenoldgico en lo que se refiere a explotar la experiencia vital que tienen las
personas enrelacion a las tareas profesionales que llevan a cabo. En segundo lugar el
valor de promover en diferentes situaciones la intervencidn de agentes externos en
la investigacion para tareas de contraste, y también como mecanismo dinamizadory

enriquecedor.

El enfoque conceptual que se ha adoptado en esta investigacidn parte de reco-
nocer el valor de estudiar la experiencia vital. Las tareas profesionales son un nucleo
sobre el que se aglutinan muchas vivencias. Este enfoque fenomenoldgico aplicado
a contextos profesionales y desde un marco ecolégico puede contribuir a abrir lineas
de investigacién. En ciertos ambitos (sanidad, educacidn, servicios sociales) algunas
tareas profesionales tienen un importante componente comunicativo, saber mds de
cdmo viven los profesionales estas situaciones puede hacer aportaciones tanto, para
mejorar las condiciones en las que llevarlas a cabo, como en el campo formativo para
tratar las competencias que les preparen para afrontarlas. En el ambito educativo el

componente comunicativo y las relaciones tienen un gran peso en muchas tareas del
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Profesorado. Este componente es central en aquellas que conciernen a tener relacio-
nes directas con las familias. Para recuperar las vivencias es necesario crear un clima
comunicativo idéneo y la entrevista semiestructurada en profundidad ha resultado

ser un instrumento adecuado.

Particularmente interesante ha sido temporalizar a lo largo de un curso escolar
tres encuentros, esto ha permitido un hilo de continuidad mas alla del encuentro fi-
sico. Los sujetos han confirmado su valoracidn positiva cuando se les ha preguntado
directamente sobre qué les ha parecido la organizacion de los tres encuentros, asi
mismo se ha comprobado que han sacado partido a esta continuidad, a través de los
comentarios espontaneos que han realizado sobre algo que dijeron y retoman para
matizar, o una idea que siguen desarrollando en mas de una ocasiéon. Mantener tres
encuentros con una misma estructura permite aminorar la ansiedad y favorecer la
comunicacion. La persona conoce el marco, el procedimiento, la actuacién de la en-
trevistadora y el mecanismo de contar con las preguntas. Todo ello propicia que los
elementos generadores de incertidumbre vayan disminuyendo y esto facilita que el

esfuerzo se concentre en la interaccidon comunicativa.

El tipo de entrevista que se ha utilizado ademds de facilitar la comunicacién ha
permitido la extraccion de material. No sélo han sido encuentros positivos por su
buen clima, sino porque han permitido llegar a tratar el problema que se planteaba.
Se comprueba que el hecho de tener una preguntas pero no un orden para plantear-
las no impide que se traten todas, y que dejar que el informante y la entrevistadora
se sientan libres en cuanto al momento de tratarlas no supone ningun inconveniente,
al contrario facilita que se aborden las que se trafan preparadas, ademds de otras que
van surgiendo en la entrevista. Todo ello con una progresion que refuerza el sentido
de cada entrevista, y que permite que cada informante exprese las particularidades
de su experiencia reapropiandose de las preguntas, pero sin alejarse del problema
planteado. En el sujeto 5 (O5) se comprueba claramente que utiliza el guién de las
entrevistas con total autonomia, lo consulta de manera espontanea en la entrevista
y hace mencidn de ello en la categoria REPE 3 en las entrevistas N2y N 3, tal como se
refleja en el apartado 9.2.5. Un guidn abierto y flexible no es un punto de partida ines-
table, sino un requisito para que las diferencias entre los sujetos queden recogidas y

la entidad de cada entrevista fortalecida.

31



TERCERA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

312

Ilt

En cuanto al “efecto emancipatorio” (tratado en el apartado 7.2.) que se recoge
en los discursos de los sujetos con esta abreviatura (EE), se puede reflejar del modo
siguiente, el sujeto de manera espontdnea, expresa su intencién de realizar algun
cambio concreto en su practica, lo justifica reflexivamente y constata que ha sido mo-
tivado por su participacion en la investigacion. Las decisiones son particulares y como

tales, responden a las diferentes necesidades y posibilidades de los sujetos.

En el apartado 9.2.1. el Sujeto 1 (0O1) lo explicita en REPE 3 N3, y tiene relacién
con utilizar el registro escrito para recoger el trabajo cotidiano, a lo largo de las en-
trevistas ha vuelto a hacerse consciente de su valor y de que lo habia abandonado y
se plantea el retomarlo. En el apartado 9.2.3. el Sujeto 3 (03) reflexiona tal como se
recoge en REPE 3 N2 sobre la conveniencia de adelantar la entrevista inicial para las
familias de nueva incorporacién. En el apartado 9.2.4. el Sujeto 4 (O4) en REPE3 N1y
N3, se plantea tener una reunidn final con las familias que finalizan la escolaridad en el
Centro y dedicar mas tiempo a las que se incorporan por primera vez. En el apartado
9.2.6 el Sujeto 6 (O6) en REPE 3 N2, valora el efecto que las entrevistas de la investi-
gacion han tenido sobre las que ha realizado con las familias, y su toma de conciencia
sobre el peso de lo escolar en el segundo ciclo y las repercusiones que desencadena.
En cada persona las reflexiones son diferentes porque también sus contextos y su
experiencia lo son, pero queda patente que las entrevistas y la reflexidn que han rea-
lizado, les han llevado a dar un salto en la toma de decisiones en su practica docente.

Por otra parte aunque al inicio puede parecer que esta tactica tan abierta apor-
te un material desorganizado, esto se subsana a la hora de realizar el andlisis con la
segmentacion y la aplicacion de categorias. La extraccion del sentido aunque es una

labor ardua, ha permitido generar documentos muy funcionales.

En cuanto al segundo aspecto, hay que resaltar laimportancia que el Estudio Pilo-
to ha tenido en esta investigacion. Todo el proceso de planificacion de las entrevistas,
sus guiones y, sobre todo, las decisiones adoptadas para llevar adelante el analisis
de contenidos se ha hecho sobre un material provisional que ha funcionado como
un banco de ensayos, hasta llegar a un procedimiento que resultara adecuado. Este
trabajo era necesario hacerlo en colaboracién con un agente externo que tomara el
papel de interlocutor con el que contrastar las tareas que se iban planificando. Su
papel ha sido muy dinamizador porque son rupturas que abren el trabajo individual

del investigador a la planificacion de encuentros que obligan a la revision constante.
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En cuanto a las dificultades, todo el proceso de definicidn de categorias ha resul-
tado muy complejo, de hecho las que se han planteado se podrian tomar como una
propuesta para posteriores trabajos de investigacion. Los nucleos hacen referencia a
contenidos excluyentes pero al ser tan grande el peso de la experiencia personal en
todos ellos se acrecienta la dificultad de delimitar el sentido. De hecho en todas las
entrevistas las reflexiones sobre uno mismo, poniéndose en relacién con los distintos
contenidos han sido constantes. Pero hay que reconocer que este era el plantea-
miento que desde el enfoque conceptual de la fenomenologia se pretendia, llegar a

la esencia de los fendmenos a través de la descripcion de los significados vividos.

9.4. APORTACIONES SOBRE LA ENTREVISTA EDUCATIVA

En esta investigacion se ha contado, como punto de partida, con diferentes apor-
taciones tedricas sobre la entrevista educativa Palacios y Paniagua (1992) y Bassedas,
Huguet, y Sole (1998), en ellas se planteaban varios puntos que se han confirmado
en el andlisis del material de esta Tesis. Se constata que hay diferencias entre las en-
trevistas dependiendo de sus objetivos (iniciar la relacién, plantear un seguimiento
o realizar una evaluacién), también resalta el acuerdo en plantear la necesidad de
trabajar los tres momentos que conforman la entrevista esto es; la preparacion la rea-
lizacion y la recogida y la constatacion del peso de los factores comunicativos de las
partes implicadas y el efecto dinamizador que recae en el profesorado. A través del
andlisis del material aportado por las narraciones del profesorado sobre su experien-
cia de realizar entrevistas en Educacién Infantil, ademas de confirmar los aspectos
mencionados se ha logrado enriquecer la comprension de las caracteristicas comuni-
cativas diferenciales que ofrece la entrevista, como se pretendia en los objetivos de

esta Tesis.

En lo que se refiere a la entrevista se constata que favorece el logro de aspectos
considerados fundamentales por Bronfenbrenner (1987) es decir, el intercambio bi-
direccional, lograr apoyar y promover la confianza mutua, conseguir el consenso de
metas y el equilibrio de poderes. Teniendo en cuenta larevision de las investigaciones
realizadas, asi como el andlisis, la interpretacion de los datos de esta investigacion se

exponen las siguientes aportaciones, en lo que respecta a la entrevista educativa.
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. El tiempo (duracién de cada entrevista): es un encuentro al que

se le concede un tiempo mas prolongado que al resto de situa-
ciones de intercambio con las familias, es un tiempo reconoci-

do tanto institucionalmente como por los interlocutores.

. Presencia (ausencia), numero de interlocutores: el numero de inter-

locutores es reducido (incluso cuando estd presente el nifio o la nifia)
lo que intensifica la comunicacién, ademads todos son interlocutores
con un alto protagonismo lo que les faculta para intervenir, también

la ausencia se hace muy evidente y promueve la asistencia.

. Los Interlocutores secundarios (otros nifios, otras fami-

lias): no hay interlocutores secundarios algo que es habi-
tual en otras situaciones de relacién como en el caso del con-
tacto cotidiano, lo que también remarca unas caracteristicas
de este encuentro como la privacidad y la confidencialidad

que resulta imprescindibles en el contacto con las familias.

. Disponibilidad de escucha: para cada uno de los interlocuto-

res el discurso del otro es desconocido lo que implica el deseo
de conocerlo, a los interlocutores se les reconoce como fuen-
tes cualificadas, de ahi el interés del encuentro. En el caso del
Profesorado necesita un tiempo para conocer a cada nifio y
nifia y a sus familias, por lo que todas las medidas que favorez-

can la continuidad con un mismo grupo resultan aconsejables.

. Predisposicién (preparacién): al no ser una situacién habitual,

y al tener unos rasgos especificos cada una de las partes se pre-
para para ella, aunque destaca la labor de preparacién del tu-
tor tanto en lo que atafie a la informacién como a la dindmi-

ca de la comunicacién, que con cada familia es distinta.

. Condiciones externas: es un encuentro que conlleva unos rasgos no

habituales en la dindmica de los centros donde la mayoria de las
actividades que se hacen son de tipo mds grupal, sin embargo es
considerado con un encuentro que hay que posibilitar y se toman

medidas.



CAPITULO 9: PRESENTACION DE RESULTADOS

7. Precedentes de la relacién: aunque sus rasgos diferenciales la
convierten en una situacién potencialmente valiosa, se tie-
ne que inscribir en un continuum con el resto de situaciones
o con la planificacién de nuevas entrevistas, tanto para contar
con unos buenos precedentes como para contar con una pers-

pectiva de continuidad y seguir fortaleciendo la relacién.

8. Perspectiva dela relacién: aunque en la entrevista final el objetivo es
el cierre de un proceso, el cardcter que debe predominar en las entre-
vistas es el de continuidad, de hecho el tiempo entre una entrevistay
otraesuntiempoproductivoencuantoaquepermitepensar, reflexio-
nar de manera auténoma sobre aquello que resulta relevante para
cada persona. En este sentido tanto la recogida como la preparacién
se llenan de sentido. Es importante ademds de ciertas impresiones
personales contar con un material escrito que permita tomar distan-
cia, elaborar y servir como referencia para preparar la siguiente en-

trevista, de ahi que la recogida después de la entrevista se revalorice.

La entrevista con las familias en la Etapa de Educacion Infantil, junto con el resto
de situaciones de relacién conforman un conjunto de estrategias que necesitan ser
valoradas y estudiadas tanto por separado como a nivel global. Presentan una gran
diversidad en su puesta en practica relacionada por un lado con aspectos diferencia-
les de cada uno de los dos ciclos, y por otro con las realidades estructurales y orga-
nizativas de cada Centro Educativo. De todas las situaciones de relacion la entrevista
redne unos rasgos que le confieren un peso especifico tal como se ha constatado en
este trabajo.

En lo que hace referencia a la entrevista los Profesionales que han participado
en esta investigacion, a través de su experiencia reconocen sus potencialidades,
dado que atribuyen a su practica una serie de efectos de cardacter positivo. Aunque
el contacto diario informal es mayoritario, sobre todo en el primer ciclo, la practica
de realizar entrevistas esta generalizada en la Etapa de Educacidn Infantil, aunque
su frecuencia es muy variable, respetandose un minimo de una por curso. Sobre los
condicionantes negativos se sefiala como el mas relevante la falta de tiempo para
preparar, y sobre todo recoger las entrevistas, y en algunos casos también para rea-
lizarlas. En cuanto a los positivos destacan la continuidad como tutor con un mismo

grupo durante mds de un afio, el favorecer la relacién con las familias en otro tipo de
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situaciones, entre las que destaca el contacto diario, el intercambio con los compafie-
ros, el apoyo del centro, y contar con recursos accesibles y cercanos de otros profe-
sionales para abordar ciertas dificultades. La entrevista es una situacion de relacién

que tras ser analizada, evidencia que esta sometida a multiples influencias

« Formacién Inicial.

« Formacion Continua.

« Condiciones laborales y recursos del Profesorado segun el Centro y el Ciclo.

« Caracteristicas de la Etapa de Educacidn Infantil, primer y segundo ciclo.

» Legislacion Educativa (indicaciones y recomendaciones sobre las relaciones
con las familias).

« Acceso y dotacién de recursos de apoyo en la Etapa de Educacién Infantil (de-
teccién y abordaje de casos con dificultades)

« Biografia Docente (aspectos vivenciales)

« Disponibilidad de las familias (experiencias previas, caracteristicas comunica-
tivas)

« Investigacion y aportaciones.

Las entrevistas tienen entre las familias una buena aceptacién, acuden y partici-
pan. Las entrevistas tienen efectos y resultados positivos que las familias reconocen.
Las entrevistas tienen una estructura interna con tres momentos bien diferenciados y
todos de importancia, la preparacion, la realizacion y la recogida. Todos estos aspec-
tos favorables a su realizacidn sin embargo tienen un coste que recae casi de forma
total en el profesorado, que aun siendo consciente de todos ellos, percibe que es una
tarea que a penas tiene reconocimiento Institucional. Los Centros recomiendan su
practica pero a penas ofertan recursos, apoyos, condiciones ni reconocimiento algu-
no. La teoria a penas se hace eco de estos problemas y hace indicaciones alejadas de
la realidad educativa. La legislacion repite este esquema de hacer recomendaciones
generales sin precisar cuales son las condiciones para llevarlas adelante y los recursos
necesarios. La formacién también parece deficitaria, pero invertir en formacién si lue-
go los profesionales no van a contar con los apoyos y recursos necesarios es una es-

trategia que suele terminar por no introducir cambios en la practica de los docentes.

En esta linea se confirman los aspectos mencionados en los antecedentes por

Garcia-Bacete, Garcia, y Doménech (2005) la falta de tiempo de los docentes, la cons-
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tataciéon de que es un ambito que presenta dificultades que no se abordan y que eso
aumenta la percepcidn de que es una fuente de estrés y las carencias a nivel de for-

macion inicial y permanente.

De todo ello se concluye que si realmente se quiere ir mas alla de la retdrica que
se queda en afirmar la importancia y los efectos positivos de la colaboracién entre
la familia y la escuela, es imprescindible abordar las condiciones que la favorezcan
haciendo hincapié en que las Administraciones educativas estudien las tareas que el
profesorado tiene que realizar en lo que se denominan horas complementarias y su
viabilidad. Y en el caso del primer ciclo de Educacidn Infantil donde progresivamen-
te se tiende a que en el horario de su profesorado aumenten las horas presenciales
respecto a las complementarias, alertar sobre los efectos que esto puede tener en
la practica educativa de estos profesionales. El andlisis de las entrevistas educativas
que se realizan en Educacidn Infantil, pone en evidencia que exigen una dedicacion
de la que no siempre se puede disponer y que por lo tanto su no explotacion no se
puede achacar ni a la estrategia, ni al profesorado que las pone en marcha sino a las

condiciones con las que se cuenta.

9.5. SUGERENCIAS Y PROYECCION FUTURA

Llevada a término esta investigacion, surgen tematicas que derivan del objeto de
estudio que se habia delimitado, creando nuevas vias de trabajo en el ambito de la
Educacidn Infantil. A continuacién se exponen algunos de los temas que se pueden
constituir en foco de interés de nuevos estudios que redunden en la mejora de la

educacion durante las primeras edades de escolarizacion.

1. Necesidad de potenciar una comunicacion fluida. Existe una gran necesidad de
comunicacion, de intercambio de informacién entre la familia y los educadores. Se
ha constatado que a medida que la interrelacion entre ambos microsistemas se hace
mas frecuente, fluida y diversificada van facilitdndose la comunicacién y la confianza
entre familia y educadores, lo que resulta gratificante para ambos y redunda en un
mejor conocimiento de los nifios. Como consecuencia, facilita el ajuste en las inter-
venciones educativas y en definitiva favorece el desarrollo del nifio. Por el contrario,

ha quedado evidente que la falta de fluidez y confianza en la relacién de la familia y
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los educadores incide en que se restrinjan las situaciones de comunicacion, que deri-
van en rutinarias y cada vez menos frecuentes. Esto afecta a la pérdida de calidad de

las intervenciones y, en definitiva, de la educacién de ese nifio.

Como consecuencia de lo expuesto se aboga por investigar cdmo desde los cen-
tros educativos se puede favorecer la comunicacién Familias- Escuela Infantil (com-
prendiendo los dos ciclos) a través de diferentes situaciones de relacién. Estudiar si
existen medidas tomadas desde los centros, tanto a nivel de iniciativas colectivas de
todo el profesorado como de acciones mas individuales, para implementar dicha in-
tercomunicacidén; detectar las carencias de recursos que el profesorado precisa para

hacerlo efectivo.

2. Constatacién de la demanda que las familias hacen sobre temas de crianza.
Los docentes de este estudio manifiestan que las familias abordan por propia iniciati-
va el tema de la crianza de forma insistente. A través de estas intervenciones el Pro-
fesorado obtienen gran cantidad de informacién acerca de sus expectativas, dudas,
miedos, preocupaciones y necesidades. La crianza, habitualmente, recae en las fami-
lias. Sin embargo, se sabe la dificultad que conlleva dicha labor y la necesidad de re-
cursos para llevarla a cabo adecuadamente. Es preciso implicar al conjunto social que
demanda a las familias que la crianza se lleve a cabo segun unas directrices acordes
con la situacion cultural e histérica del momento que le toca vivir. Estas demandas
deberdn ser revisadas para establecer si el nivel de exigencia es factible; comprobar
si son asumible por la mayoria de las familias, sin contar con la colaboracion de redes
sociales. No se trata de familias carentes de recursos, sino de las familias en general
que se encuentran desbordadas por las exigencias actuales de la crianza y las reper-

cusiones de dicha presion social.

Se propone como nueva linea de investigacion profundizar en la deteccién de ne-
cesidades de las familias acerca de la crianza. Los datos de andlisis podrian obtenerse
a través de dos fuentes complementarias que se corresponden con los microsistemas
familia y docentes de la Escuela Infantil. Contrastar sus ideas y establecer las tema-
ticas de mayor interés en funcién de la mejora de la calidad de la educacién de 0-6
afios. Una vez acotados los temas de interés, se podria proceder a la elaboracién de
un documento que ayudara a la comunidad a establecer redes de colaboracién que

versaran desde la formacion necesaria para minimizar la deficiencias existentes, la co-
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rresponsabilidad en las tareas de cuidado, la colaboracién con sanidad y la aportacion

de otras instituciones y redes sociales.

3. Definicidn de las condiciones para afrontar las tareas docentes. De los datos
de la investigacion se ha obtenido informacién acerca de las diferencias laborales
a que estdn sujetos los educadores de primero y segundo ciclo de la Etapa Infantil.
Estas diferencias estructurales inciden en diferentes aspectos entre ellos en la dificul-
tad para establecer situaciones de comunicaciones. Los datos de esta investigacion
indican que la mayoria de dicho profesorado si esta dispuesto para desempefiar dicha
labor. Concretamente en la realizacidn de entrevistas a las familias, el problema radi-
ca en la falta de organizacién de los centros para que dichos educadores dispongan

de tiempo para realizarlas y no su falta de capacidad para desempenar dicha funcion.

A raiz de este problema, se abre una via de estudio en el sentido de profundizar
en la deteccidn de la situacion del profesorado de Infantil que invierte toda la jornada
en tareas asistenciales, sin tener tiempo y posibilidad de comunicarse con las familias
de una manera extensa y profunda, ni de realizar otras tareas de coordinacién y pla-
nificaciéon conducentes al desarrollo de aspectos pedagdgicos de su labor docente.
Una vez recogidos los datos suficientes acerca de este problema, se exhortara a la
Administracion Educativa para que tome las medidas adecuadas en el sentido de pa-

liar dicha deficiencia.

4. Recursos y coordinacién de esfuerzos frente a las dificultades. Se ha detec-
tado la preocupacidn del coste emocional que exige al profesorado llevar a cabo las
entrevistas con las familias en condiciones éptimas de comunicacién. Es una labor
muy exigente que precisa de grandes dosis de disponibilidad y energia personal. No
basta con hacerresponsables a los profesionales de su practica designando las tareas
que deben llevar a cabo, también hay que profundizar en la estructura de las mismas
desde el contexto de la practica real y proporcionar las condiciones y los recursos ne-
cesarios. Al hilo de este obstaculo, se abre una interesante via de estudio que ahon-
de en la deteccidon de cudles son los temas que presentan mds dificultades o crean
mayores tensiones en el profesorado. Entre otros, se sugieren: cdmo afrontar las
transiciones familiares, muertes, enfermedades graves, divorcios; cémo actuar ante
sospecha de la existencia de malos tratos; de atencién deficitaria en lo relativo a la

crianza: alimentacion, higiene, estimulacidn.
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Los datos obtenidos en esta linea de investigacion, a su vez, pueden abrir otros
focos de interés que ayuden a establecer cudles son las prioridades que demanda el
profesorado en la bisqueda de la optimizacidn de su labor educativa. En este sen-
tido, es imprescindible el apoyo de los centros ante las situaciones expuestas cuyo
abordaje excede las posibilidades del profesorado. Esta carencia afecta a todo el sis-
tema educativo, ya que los centros no siempre tienen los recursos que precisa el pro-
fesorado en situaciones de mayor dificultad. De manera que seria necesario poner
en funcionamiento lo que se denomina apoyos comunitarios que implican a otras

administraciones.

5. Iniciativas y propuestas para incentivar la formaciéon permanente. Se ha detec-
tado la preocupacién por parte de los docente acerca de si poseen la formacién ade-
cuada para abordar la comunicacién con las familias. Ademas, el Profesorado tiene
necesidad de compartir y elaborar muchos temas relacionados con las familias, pero
no tiene momentos institucionales para hacerlo. El intercambio con los compafieros
es un tipo de comunicacidn habitual de gran valor para el profesorado, aunque no cu-

bre todas sus necesidades, ya que se realizan en espacios precarios e intermitentes.

De la informacidén recabada acerca de la necesidad de formacién que detecta el
profesorado de Infantil, se abre un amplio campo de estudio en la formacién per-
manente. Por todo esto, sistematizar una formacion que, basada en la experiencia
practica, recupere las vivencias de los profesionales y a partir de ellas profundice en
su mejora, resulta una opcidn interesante, sobre todo, si se tiene en cuenta el escaso
peso que en los anteriores Planes de Estudio ha tenido este campo. Dicha forma-
cién podria estar focalizada en un determinado centro o abierta a Profesorado de
diferentes centros. En la primera opcidn se haria un trabajo mas global acerca de las
situaciones de relacion mas habituales, asi como de su valoracidn, lo que propiciaria
poder plantear lineas de actuacion en la practica. En la segunda, el profesorado tiene
distintos origenes, por lo que el enfoque seria especifico, y se trabajaria la entrevista
con el mismo esquema empleado en esta tesis doctoral: encuentros planificados en

funcién de tres momentos del curso escolar, inicio, mitad y final.

6. Evalucién y seguimiento de los programas formativos. Todos los sujetos de |a
investigacion reconocen que en su formacion inicial, no trataron el tema de la interre-

lacidn con las familias y su abordaje practico. Los nuevos Planes de Estudio incluyen
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contenidos al respecto. Precisando que los estudiantes deben adquirir Competen-
cias sobre este campo que les capaciten para actuar como orientadores de padres y
madres en relacién con la educacidn familiar en el periodo 0-6; dominar habilidades
sociales en el trato y la relacidn con la familia y con el conjunto de las familias. Es im-
portante resaltar que no seria de recibo invertir en la Formacién de Profesionales de
Educacidn Infantil y no establecer las condiciones necesarias que les posibilite reali-

zar las tareas para las que se han formado.

Se propone como futuro campo de estudio comprobar si los docentes que han
tenido estos contenidos referentes a la relacion con las familias en los nuevos Planes
de Estudio reflejan las competencias de intercomunicacién adquiridas en su forma-

cion inicial en la practica educativa.

7. Anlisis y explotacién de la practica docente. El conjunto de los sujetos de esta
investigacion destacan que la experiencia docente es el aspecto que mas les ha ayu-
dado ala hora de abordar los diversos temas que tratan con las familias. Estos docen-
tes carecieron de formacién especifica sobre esta temdtica en su fase de formacion

inicial.

Por ello, y en la misma linea de investigacidn anterior, se propone realizar un es-
tudio comparativo para obtener informacién sobre cdmo hacen frente a situaciones
concretas los docentes que en la universidad tuvieron formacion acerca de la interre-

lacién con las familias y los que no la tuvieron.

8. Profundizacién tedrica de los temas relacionados con este ambito. Ahondar
en las aportaciones que desde la Psicologia se pueden hacer para trabajar las compe-
tencias que en este campo incluyen los nuevos Planes de Estudio. Enriquecer desde
el ambito de conocimiento de la psicologia aspectos relacionados con la interrelacion
con las familias y concretamente de la entrevista. Se pueden abordar como temas de
estudios cada uno de los aspectos que conforman la entrevista, tal como se entien-
de en esta investigacion. El primero en la preparacion de la entrevista es necesario
trabajar la observacién sobre cada nifio, profundizando en los aspectos que pueden
ser mas relevantes en cada momento evolutivo; detectar situaciones que ofrezcan
diferentes angulos de observacidn para permitir diferentes implicaciones por parte

del adulto; practicar la recogida de informes y su elaboracidn; organizar las obser-
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vaciones de manera sistematica a lo largo del curso; elaborar guias de observacion

teniendo en cuenta las diferentes edades.

En lo que se refiere a la preparacidn para el encuentro con las familias, hay que
planificar una formacidén tedrica que acerque al alumnado a la comprensién de la he-
terogeneidad de las familias y a la desarticulacién de estereotipos. Los modelos de
comprension de las dindmicas familiares desde los nuevos modelos tedricos y los ci-
clos vitales familiares deben proporcionar una base tedrica desde la que plantearse
la comunicacidén. En cuanto a la adquisicion de experiencias y recursos, el Practicum

podria incluir algun tipo de intervencién como primera aproximacion tutorizada.

9. Deteccidn de carencias y planificacion de servicios de apoyo. Los sujetos de
este estudio manifiestan que existe un gran vacio para abordar las situaciones en las
que se detectan casos con necesidades que desbordan la capacidad de intervencion
tanto de los centros como de las propias familias. Concretamente, se ve la necesidad
de poder coordinar con pediatria, psiquiatria infantil, servicios de atencidon temprana,

apoyo psicoldgico, apoyo comunitario, etc.

Al hilo de dicha carencia asistencial se propone un estudio para profundizar en
la deteccidn de estas situaciones y la necesidad de recursos para abordarlas. A tra-
vés de las voces de estos profesionales sabemos que cuando detectan carencias o
dificultades en la crianza de los nifios no tienen capacidad de respuesta, ya que no
pueden ofrecer a las familias vias de solucidn. Se trata de valorar las dificultades que
tiene la poblacién escolarizada en el tramo 0-6 y determinar los apoyos precisos para

hacerles frente.

Asi pues queda un campo por explorar amplio y lleno de interés. La inclusion en el
Sistema Educativo de estas edades tempranas plantea todavia muchos interrogantes
pero también la oportunidad de ocuparse de ellos. La cuestidn es si realmente se les

va a prestar atencidn o si se van a considerar temas menores.
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