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Este nuimero estd dedicado a la
profesora Elisa Frauenfelder.

Catedrética de Pedagogia en la Universidad “Suor
Orsola Benincasa” de Napoles, Eliana Frauenfelder -
después de los primeros estudios sobre historia de la
pedagogia - se interesd con rigor y gran originalidad
de la relacion entre factores genéticos y ambientales
en el desarrollo humano. En este dmbito, inicid la
investigacion sobre ciencias bioeducativas en Italia,
haciendo interactuar a la pedagogia con la neuro-
ciencia. Un ambito de investigacion que actualmente
caracteriza a la escuela de Napoles en su conjunto.
Pero la profesora Frauefelder siempre ha apoyado
la investigacion académica en la experimentacion
educativa de campo, punto de referencia para toda la
realidad de su regién. Ejercié una amplia influencia
en toda la pedagogia italiana, que la reconoce unani-
memente como una gran maestra.

Ordinario di Pedagogia presso I'Universita “Suor Or-
sola Benincasa” di Napoli, Eliana Frauenfelder- dopo
i primi studi di storia della pedagogia - si ¢ interes-
sata con rigore e grande originalita del rapporto tra
i fattori genetici e quelli ambientali nello sviluppo
umano. In questa direzione, ella ha fondato in Italia
la ricerca sulle scienze bio-educative, facendo intera-
gire la pedagogia con le neuroscienze. Una direzione
di ricerca, questa, che ormai caratterizza la scuola di
Napoli nel suo insieme. Ma prof.ssa Frauefelder ha
sempre affiancato alla ricerca accademica anche la
sperimentazione educativa sul territorio un punto
di riferimento per tutta la realta della sua regione. E
arrivare a esercitare una vasta influenza su tutta la
pedagogia italiana, che la riconosce unanimemente
come una grande Maestra.



Neurociencias y educacion infantil
Neuroscienze ed educazione infantile

Miguel A. Zabalza, Director de Reladei, ESPANA
Traduzione in italiano di Quinto Battista Borghi

Cada poco aparece en el firmamento educativo (tam-
bién sucede eso, en la salud o en desarrollo humano,
en general) una nueva estrella de luz brillante que nos
deslumbra y nos permite ver cosas y espacios que antes
se encontraban entre penumbras. Tienen tanta fuerza
que nos permiten suponer que hay otros mundos mds
alla del que estamos acostumbrados a habitar, mundos
que se abren a nuestros anhelos y a nuestras prdcti-
cas educativas: aprovechando esa nueva luz podemos
avanzar mds y de forma mds rdpida y los resultados
educativos serdn tan buenos que nos asombrardan. Son
estrellas de naturaleza y origen diferente. Unas veces,
su base es cientifica; otras, se basan en el en el desar-
rollo técnico; en ocasiones, también en la experiencia
profesional o en las propuestas carismdticas de educa-
dores visionarios.

Las neurociencias pertenecen a esa categoria de
estrellas de potente luz que se proyecta sobre campos
diversos de la actividad humana; entre ellos, y de una
manera especial, sobre la educacion que, como sefia-
laba, es un ambito propicio a la aparicion de este tipo
de fenémenos. Quizds, porque somos conscientes de
lo poco que sabemos del ser humano y de los factores
que influyen en su desarrollo efectivo. Quizds, porque
somos conscientes de las escasas herramientas con que
cuenta la educacion para cumplir su mision de esta-
blecer las condiciones para que dicho desarrollo se pro-
duzca de forma que cada individuo, al margen de sus
condiciones particulares, pueda llegar a su mdximo
potencial. Descubrir el cerebro y sus mecanismos inter-

Ogni tanto compare nel firmamento educativo (la
stessa cosa capita alla salute o in generale allo sviluppo
umano) una nuova stella di brillante luce che ci illumi-
na e che ci permette di vedere cose e spazi che prima
rimanevano nella penombra. Hanno una forza tale da
permetterci di supporre che vi siano altri mondi rispet-
to a quelli che siamo abituati ad abitare, mondi che si
aprono ai nostri desideri e alle nostre pratiche educa-
tive: contando su questa nuova luce possiamo avan-
zare in modo piti rapido e gli esiti educativi saranno
talmente validi da non finire di sorprenderci. Sono stel-
le di natura e origine differente. A volte la loro base é
scientifica, si fondano sullo sviluppo tecnico; altre volte
poggiano sullesperienza professionale o nella proposta
carismatica di educatori visionari.

Le neuroscienze appartengono alla categoria di stelle
dalla potente luce che proiettano il suo fascio luminoso
in campi diversi dellattivita umana; fra gli altri - e in
maniera speciale — sulleducazione che, come dicevo, é
un ambito adatto alla comparsa di questo tipo di fe-
nomeni. Forse perché siamo consapevoli del poco che
sappiamo dellessere umano e dei fattori che esercitano
un’influenza sul suo sviluppo efficace. Forse perché sia-
mo consapevoli degli scarsi strumenti di cui si avvale
leducazione per compiere la sua missione di stabilire
le condizioni affinché lo sviluppo avvenga in modo che
ogni soggetto, al netto delle sue condizioni personali,
possa sviluppare al massimo le proprie potenzialita.
Scoprire il cervello e i suoi meccanismi interni ha signi-
ficato aprire una porta verso un nuovo mondo di aspet-

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 e 1SSN 2255-0666




10

nos ha supuesto abrir una puerta a un nuevo mundo
de expectativas y suefios. Y, ansiosos como estamos de
nuevas alternativas, intentamos extraer de las aporta-
ciones de las neurociencias, a veces apresuradamente y
sin los necesarios filtros, nuevas certezas que permitan
articular estrategias educativas innovadoras.

Curiosamente, cuando uno repasa esas nuevas evi-
dencias que las neurociencias nos aportan se da cuenta
de que no hay muchas novedades con respecto a lo que
la Pedagogia ya venia marcando como puntos centrales
de la tarea educativa: la importancia del contexto y de
los estimulos que éste nos ofrezce; el papel central de los
sentidos como receptores de esos estimulos y la impor-
tancia de la atencion a la hora de seleccionarlos y prio-
rizar unos sobre otros; el gran papel de las emociones en
la dindmica intelectual y conductual de las personas; la
importancia de la memoria en los procesos de almace-
namiento y recuperacion de la informacion. Todas estas
ideas forman parte del bagaje conceptual y operativo
de cualquier educador bien preparado. Mds alld, por
tanto, de la fascinacion de lo desconocido o del ingenuo
emperio en considerar las neurociencias como la nueva
piedra filosofal que nos resolverd los problemas de la
educacion, deberiamos situarnos ante el campo de las
neurociencias como buscadores de evidencias que per-
mitan fundamentar mejor lo que hacemos y reajustar
aquellas actuaciones educativas ineficaces o erréneas.

En el caso de la Educacion Infantil, la aparicion de
las neurociencias resulta un evento de importancia fun-
damental. No es que no supiéramos que la etapa infan-
til es bdsica en el desarrollo de las estructuras cerebra-
les, pero el progresivo conocimiento de como se produce
el desarrollo cerebral y qué factores influyen positiva y
negativamente en él, nos abre nuevos espacios para la
reflexion y la reconstruccion de nuestras intervenciones
educativas. ;Cudles son esas nuevas evidencias que las
neurociencias nos ofrecen a quienes trabajamos en el
ambito de la Educacion Infantil? Permitanme que me
refiera de forma sucinta a alguna de ellas:

1. PAPEL CENTRAL DEL CEREBRO

Las neurociencias agrupan a un conjunto de disci-
plinas cuyo objeto central de estudio es el cerebro tan-
to en sus componentes estructurales como funcionales.
Llegando a alcanzar los 100 mil millones de neuronas
y convertido en el gran motor de nuestro ser y actuar
como seres humanos, conocerlo se convierte en una ne-
cesidad fundamental. Y esa ha sido la gran aportacio-
nes de las neurociencias: la de ir clarificando como el
cerebro se configura, cémo funciona, cémo se producen
en su interior los procesos de recepcion, procesamien-

tative e sogni. E, desiderosi di scoprire nuovi orizzonti,
siamo ansiosi di cogliere le implicazioni delle neuro-
scienze, a volte affrettatamente e senza i necessari filtri,
nuove certezze che ci permettano di articolare strategie
educative innovative.

Curiosamente, quando si ripensa alle nuove evi-
denze di cui le neuroscienze sono portatrici, ci si rende
conto che non ci sono molte novita rispetto a cio che
la Pedagogia andava sottolineando come punti centrali
della funzione educativa: I'importanza del contesto e
degli stimoli che offre, il ruolo centrale dei sensi come
ricettori degli stimoli e l'importanza dellattenzione
al momento di selezionarli e ordinarli secondo le loro
priorita; il ruolo centrale delle emozioni nelle dina-
miche della mente e dei comportamenti delle persone;
limportanza della memoria nei processi di accumulo
e recupero delle informazioni. Tutte queste idee fanno
parte del bagaglio concettuale ed operativo di qualsiasi
educatore ben preparato. Al di la percio del fascino di
cio che ancora non sappiamo o dell’ingenuo impegno
di considerare le neuroscienze come la nuova pietra
filosofale che ci risolvera i problemi delleducazione,
dovremmo collocarci a monte delle neuroscienze come
ricercatori di evidenze che ci permettano di strutturare
meglio le cose che facciamo e riaggiustare quelle azioni
educative che sono inefficaci o sbagliate.

Nel caso dell’Educazione Infantile, la comparsa delle
neuroscienze rappresenta un evento di importanza fon-
damentale. Non é che non sapessimo che leta infantile
é fondamentale per lo sviluppo delle strutture cerebrali,
ma le progressive conoscenze di come avviene levolu-
zione del cervello e quali fattori influenzano positiva-
mente e negativamente in essa, ci apre nuovi spazi alla
riflessione e alla rimodulazione dei nostri interventi
educativi. Quali sono tali nuove evidenze che le neuro-
scienze ci offrono a noi che ci occupiamo di educazione
infantile? Permettetemi che mi riferisca in modo sinte-
tico a qualcuna di esse.

1. IL RUOLO CENTRALE DEL CERVELLO

Le neuroscienze raggruppano un insieme di di-
scipline il cui obiettivo centrale di studio é il cervello
tanto nelle sue componenti strutturali come in quelle
funzionali. Arrivando a centomila milioni di neuroni
e diventato il grande motore del nostro essere e del no-
stro agire come esseri umani, conoscerlo costituisce una
necessita fondamentale. E stato questo il grande con-
tributo delle neuroscienze: quella di andare chiarendo
come é organizzato il cervello, come funziona, come
avvengono al suo interno i processi ricettivi, il pensie-
ro, larchiviazione, la conservazione ed il recupero delle
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to, almacenaje, conservacion y recuperacion de las
informaciones que recibe. Al cerebro estin asociadas
funciones fundamentales de nuestro desarrollo como
la atencion, la memoria, el lenguaje, las emociones, la
capacidad de adaptarnos al entorno y de relacionarnos
con los demds. Es a partir del cerebro que se articulan
nuestras respuestas motrices, que se discriminan los in-
puts sensoriales, que se establecen nuestras rutinas com-
portamentales bdsicas. A través del cerebro aprendemos
y desaprendemos, conocemos el mundo que nos rodea
y a nosotros mismos. Para la educacion en general, y
para la educacion infantil en particular, la incorpora-
cion del cerebro a la agenda de conocimientos y eviden-
cias a tomar en consideracion ha marcado un punto de
no retorno, un momento historico que establecerd un
antes y un después en los planteamientos educativos.

2.LA RELACION HERENCIA-AMBIENTE

El juego interactivo entre la herencia y el ambiente
en el desarrollo de los sujetos constituye uno de los luga-
res comunes del conocimiento pedagogico. Muchos au-
tores y muy diferentes enfoques biolégicos, psicologicos
y pedagogicos han participado en la controversia del
peso que herencia y ambiente juegan en el desarrollo de
los seres vivos. Para la educacion ha sido, también, un
debate cldsico, bien entendido que cuanto mayor peso
se atribuya a la herencia menos espacio de influencia
nos corresponde a los educadores. Afortunadamente,
las neurociencias han proyectado nueva luz sobre esta
relacion, destacando la importancia de los estimulos
externos en la configuracion de las sinapsis cerebrales y
la enorme importancia de las experiencias de los suje-
tos a la hora de construir sus redes neuronales. Para
la educacion esto ha supuesto un cambio de paradig-
ma al poner en el foco de nuestra actuacion no tanto el
transmitir nociones (ensefiar) cuanto el construir am-
bientes de aprendizaje ricos en estimulos y emocional-
mente amigables.

3. EL CUERPO TOTAL DEL NINO

El cerebro no deja de ser un érgano de nuestro cuer-
po, una parte del sistema que constituye nuestro organi-
smo. Por tanto, situar al cerebro en el centro de nuestras
consideraciones no significa, en absoluto, olvidarse del
resto del cuerpo. Lo que caracteriza a los sistemas es
justamente eso, que forman una unidad cuya identi-
dad trasciende la que posee cada uno de los elementos
que lo forman. La naturaleza de los sistemas alude,
bdsicamente, a la relacion que se establece entre sus ele-
mentos. Eso sucede, también, con el cuerpo humano: el
cerebro es el motor, el puesto de mando de nuestro orga-

informazioni che riceve. Al cervello sono associate fun-
zioni fondamentali del nostro sviluppo come lattenzio-
ne, la memoria, il linguaggio, le emozioni, la capacita
di adattarci al contesto e di relazionarci agli altri. E a
partire dal cervello che si articolano le nostre risposte
motrici, che vengono discriminati gli impulsi sensoriali
che riceviamo, che si strutturano le nostre ruotine com-
portamentali di base. Attraverso il cervello impariamo
e disimpariamo, conosciamo il mondo che ci circonda e
noi stessi. Per leducazione in generale, e per quella in-
fantile in specifico, l'inclusione del cervello nellagenda
delle conoscenze e delle evidenze da prendere in consi-
derazione é diventata un punto di non ritorno, un mo-
mento storico che determinera un prima e un dopo nei
fondamenti educativi.

2. LA RELAZIONE FRA EREDITA E AM-
BIENTE

Il gioco interattivo fra eredita e ambiente nello svi-
luppo delle persone costituisce uno dei luoghi comuni
del sapere pedagogico. Molti autori e molti differenti
approcci biologici, psicologici e pedagogici hanno par-
tecipato alla controversia sul peso che leredita e lam-
biente giocano nello sviluppo degli esseri viventi. Anche
per leducazione hanno costituito un dibattito classico,
ben inteso che quanto maggior peso si attribuiva allere-
ditarieta, tanto meno spazio di influenza si attribuiva
agli educatori. Fortunatamente le neuroscienze hanno
gettato una nuova luce su questa relazione, sottolinean-
do l'importanza degli stimoli esterni nella configurazio-
ne delle sinapsi e lenorme importanza delle esperienze
dei soggetti nella fase della costruzione delle proprie
reti neuronali. Per leducazione questo ha presupposto
un cambio di paradigma per quanto concerne la mes-
sa a fuoco delle nostre azioni non tanto trasmettendo
nozioni (insegnando), quanto predisponendo ambienti
di apprendimento ricchi di stimoli ed emozionalmente
attraenti.

3. IL CORPO INTERO DEL BAMBINO

II cervello non smette di essere un organo del nostro
corpo, una parte del sistema che costituisce il nostro or-
ganismo. Percio, collocare il cervello al centro delle no-
stre considerazioni non significa, in assoluto, dimenti-
carsi del resto del corpo. La caratteristica fondamentale
di un sistema é proprio questa, che forma ununita la
cui identita trascende quella posseduta da ciascuno de-
gli elementi che lo compongono. La natura dei sistemi
allude, fondamentalmente, alla relazione che si instau-
ra fra i suoi elementi. Questo accade anche con il corpo
umano: il cervello é il motore, la cabina di comando del
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nismo, pero su funcionalidad depende de una correcta
interaccion con el resto de los componentes del sistema.
Y ahi es donde entran en juego aspectos como la ali-
mentacion, el movimiento, la higiene, las experiencias
directas con las personas y las cosas, el ejercicio fisico,
la activacidn de los sentidos, la combinacién entre ac-
tividad y descanso, etc. Para la Educacién Infantil esta
conexion entre cuerpo y cerebro, esta perspectiva del
nifio/a como ser global, representa una condicién clave
de nuestro trabrajo.

4. EL PAPEL DE LAS EMOCIONES

Otro aspecto, no por conocido menos importante, en
las aportaciones de las neurociencias, es el gran papel
que las emociones desarrollan en la actividad cere-
bral. Las emociones constituyen un potente filtro de los
estimulos a los que el cerebro reacciona y, con ello, aca-
ban condicionando su actividad. Y lo hacen no solo en
relacion a las conductas emocionales sino a todo el con-
junto de respuestas que parten del cerebro. Las emocio-
nes en cualquiera de sus expresiones (estados de dnimo,
conductas emotivas, sentimientos, afectos) se proyectan
sobre las conductas cognitivas de los sujetos, sobre su
memoria, sobre su capacidad de procesar informacion
o evocarla, sobre su capacidad de razonar o relacio-
narse con otros, sobre sus sistemas de autoregulalcion.
De ahi que para los educadores atender las emociones
infantiles forma parte fundamental de nuestra mision
educativa. Algo de lo que ya éramos conscientes pero
que las neurociencias refuerzan con nuevas evidencias.

5. LAS TRANSICIONES ACTIVIDAD -
DESCANSO

El cerebro no deja de ser un érgano. Y como tal, su
funcionamiento consume energia. Energia que provie-
ne de otros organos y funciones corporales. Energia que
necesita reponerse tanto a través de la alimentacién y
el ejercicio fisico como del descanso y el suefio. En ese
sentido, la alternancia entre momentos activos y mo-
mentos de reposo son fundamentales. En momentos de
suefio el cerebro lleva a cabo desconexiones eléctricas
que resultan fundamentales para estabilizar el sistema
y prepararlo para nuevos inputs. De hecho, se ha com-
probado (y todos tenemos experiencia personal de ello)
que la falta de suefio afecta de forma muy negativa a
todas nuestras funciones cerebrales: atencion, lengua-
je, memoria, destrezas motrices, estados emocionales,
etc. En el trabajo con nifios y nifias pequefios, la alter-
nancia actividad - descanso - suefio resulta una rutina
fundamental. Ya se hace asi y ahora las neurociencias
lo refuerzan.

nostro organismo, ma il suo funzionamento dipende
dalla corretta interazione con il resto delle componenti
del sistema.E qui che entrano in gioco aspetti come lali-
mentazione, il movimento, l'igiene, le esperienze dirette
con le persone e con le cose, lesercizio fisico, lattivazio-
ne dei sensi, la combinazione fra lavoro e riposo, ecc.
Per leducazione infantile questa connessione fra corpo
e cervello, questa prospettiva del bambino e della bam-
bina come essere globale, rappresenta una condizione
chiave del nostro lavoro.

4. IL RUOLO DELLE EMOZIONI

Un altro aspetto, meno indagato ma non per questo
meno importante, dellapporto delle neuroscienze é il
grande ruolo che le emozioni svolgono nellattivita ce-
rebrale.Le emozioni costituiscono un potente filtro de-
gli stimoli ai quali il cervello reagisce e, con questo, ne
condizionano lattivita. E lo fanno non solo in relazio-
ne alle condotte emotive, ma all'insieme delle risposte
che partono dal cervello. Le emozioni in ognuna delle
loro espressioni (stati danimo, comportamenti emoti-
vi, sentimenti, affetti) si proiettano sui comportamenti
cognitivi dei soggetti, sulla memoria, sulla capacita di
elaborare le informazioni o di evocarle, sulla capacita
di ragionare o di relazionarsi con gli altri, agendo sul
sistema di autoregolazione. Deriva essenzialmente da
qui per noi educatori che prestare attenzione e prender-
si cura delle emozioni infantili fa parte fondamentale
della nostra missione educativa. E qualcosa di cui gia
eravamo consapevoli ma che le neuroscienze rafforza-
no con nuove evidenze.

5. LE TRANSIZIONI ATTIVITA-RIPOSO

Il cervello non smette di essere un organo. E, come
tale, il suo funzionamento richiede energia. Energia
che proviene da altri organi e funzioni corporee. Ener-
gia che deve essere rinnovata tanto attraverso lalimen-
tazione e lesercizio fisico cosi come il riposo e il son-
no. In questo senso, lalternanza fra momenti attivi e
momenti di riposo sono fondamentali. Nei momenti di
sonno il cervello porta avanti connessione elettriche che
sono fondamentali per stabilizzare il sistema e prepa-
rarlo a nuovi input. Di fatto, é stato dimostrato (e tutti
ne abbiamo provato esperienza personale) che la man-
canza di sonno produce effetti molto negativi a tutte
le funzioni cerebrali: attenzione, linguaggio, memoria,
destrezza motoria, stati emotivi, ecc. Nel lavoro con i
bambini e le bambine piccole, lalternanza attivita - ri-
poso/sonno costituisce una routine fondamentale. Gia
lo si fa e ora le neuroscienze lo rinforzano.
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6. LOS NINOS Y NINAS CON NECESIDA -
DES EDUCATIVAS ESPECIALES

Muchos de los modelos de Educacién Infantil tuvie-
ron sus origenes en protocolos de atencién a nifios y
nifias con algun tipo de necesidad educativa especial,
fuera de tipo socioeconémico o personal. Eso sucedié
con el modelo High Scope, con Montessori, Waldorf,
Doman, etc. En esas circunstancias el punto de partida
habitual fue prestar mucha importancia al organismo
infantil para tratar de neutralizar sus carencias. Esa
tradicion se ha visto reforzada con el advenimiento de
las neurociencias cuyo punto de partida es, nuevamen-
te, el organismo fisico de nuestros nifios. Por eso, las
neurociencias estdn haciendo aportes muy relevantes
para la educacion de aquellos nifios y nifias con necesi-
dades educativas especiales. Aunque solo fuera por ello,
las neurociencias ya tendrian que constituir un campo
privilegiado de estudio para los educadores.

En resumen, creo que hablar de neurociencias en
educacion debe convertirse en una necesidad impe-
riosa. Obviamente, sin papanatismos. Sin caer en los
que Jairo Zuloaga, uno de los coordinadores de este
monogrdfico, ha denominado “neuromitos”. Pero, visto
todo lo que los diversos autores nos sefialan sobre las
aportaciones de las neurociencias a la educacién, no
cabe duda de que las escuelas constituyen ecosistemas
privilegiados no solo para crear las condiciones bdsicas
para un correcto desarrollo infantil sino para extender
dichas condiciones a las familias y al entorno en que los
ninios viven.

Con ese espiritu hemos planteado este niimero mo-
nogrdfico sobre las neurociencias. Estamos convencidos
de que cada vez mads, el cuerpo docente debe incremen-
tar su conocimiento sobre las diversas aportaciones que
desde las neurociencias van llegando a la educacion. Es
posible que como deciamos, muchas de esas aportacio-
nes no constituyan novedades significativas en relacion
a sus ideas y prdcticas educativas pero, incluso en ese
caso, nos serdn muy ttiles como evidencias y como base
cientifica de lo que sabemos por experiencia y de lo que
hacemos, a veces, por intuicion.

Finalizo agradeciendo a Franca Pinto Minerva, pro-
fessora emérita de la Universidad de Foggia (Italia) y a
Jairo Zuloaga, profesor de la Universidad Nacional de
Colombia que han coordinado con maestria este niime-
ro monogrdfico de Reladei. Ellos han convocado a voces
y autores con visiones que se complementan. Esperemos
que disfruten con sus aportaciones.

6. I BAMBINI E LE BAMBINE CON BI-
SOGNI EDUCATIVI SPECIALI

Molti modelli di Educazione Infantile hanno tratto
origine da protocolli di attenzione a bambini e bambine
con qualche necessita educativa speciale, indipenden-
temente dalla condizione socioeconomica o personale.
Questo é accaduto a proposito del modello High Sco-
pe, di Maria Montessori, Waldorf, Doman, ecc. In tali
circostanze, il punto di partenza comune é stato quello
di prestare molta importanza allorganismo del bambi-
no per cercare di neutralizzare le sue carenze. Questa
tradizione ha trovato nuova forza con lavvento delle
neuroscienze il cui punto di partenza é, di nuovo, lor-
ganismo fisico dei nostri bambini. Per questo, le neuro-
scienze stanno offrendo contributi molto rilevanti per
leducazione dei bambini e bambini con bisogni educa-
tivi speciali. Fosse anche solo per questo, le neuroscien-
ze dovrebbero costituire un campo privilegiato di studio
per gli educatori.

In sintesi, credo che parlare di neuroscienze in edu-
cazione deve diventare una necessita obbligatoria. Ov-
viamente senza fanatismo. Senza cadere in cio che Jairo
Zuloaga, uno dei coordinatori di questo monografico,
ha chiamato i “neuromiti”. Ma, visto quanto i diversi
autori ci segnalano per quanto riguarda il contributo
delle neuroscienze alleducazione, non ve dubbio che
le scuole costituiscono degli ecosistemi privilegiati non
solo per creare le condizioni di base per un corretto svi-
luppo infantile ma per estendere tali condizioni anche
alle famiglie e allambiente nel quale i bambini vivono.

Con questo spirito abbiamo pianificato questo nu-
mero sulle neuroscienze. Siamo convinti, ancora una
volta di piu, che educatori e insegnanti devono aumen-
tare le loro conoscenze sui diversi apporti che dalle neu-
roscienze stanno offrendo alleducazione. E possibile,
come dicevamo, che molti contributi non costituiscano
delle novita significative in relazione alle proprie idee e
pratiche educative ma, anche in questo caso, ci saranno
molto utili come evidenze e come base scientifica di cio
che sappiamo per esperienza e di cio che facciamo, a
volte, per intuizione.

Concludo ringraziando Franca Pinto Minerva, pro-
fessoressa emerita delluniversita di Foggia (Italia) e
Jairo Zuloaga, professore dell’Universita Nazionale di
Colombia, che hanno coordinato con sapienza questo
numero monografico di Reladei. Hanno organizzato gli
argomenti e gli autori in modo complementare e inte-
grato. Confidiamo che il loro lavoro sia apprezzato.
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NOTA DE DISCULPA SOBRE LA REVISTA

Como director de Reladei quiero aprovechar la apa-
ricién de este nuevo niimero para darles alguna expli-
cacion sobre el retraso que llevamos en la publicacion y
la ruptura el ritmo natural de aparicion de los niimeros
de la revista. Desde hace casi un afio nos hemos teni-
do que enfrentar, con poco éxito como ven, a sucesivos
problemas técnicos que han afectado tanto al proceso
de edicién como al de publicacién de la revista. La fal-
ta de personal capacitado para resolver dgilmente esas
dificultades nos ha lastrado de forma penosa durante
todo este tiempo. Y como las penas nunca vienen solas,
los ultimos meses han sido terribles desde el punto de
vista informadtico con sucesivos ataques de hackers que
han acabado destrozando el servidor y obligandonos a
replantearnos el futuro de la revista. Futuro que abor-
daremos en condiciones mds favorables al integrarse
RELAAEI en el grupo de revistas de la Universidad de
Santiago de Compostela. De esta manera, salvamos la
pesadilla de las cuestiones técnicas y ganamos en visi-
bilidad y fortaleza institucional. Les pedimos disculpas
por las demoras y los posibles fallos en la comunicacion
con los autores y esperamos que la etapa que ahora se
abre sea mucho mds eficaz y estable.

Miguel Zabalza, director de Reladei

NOTA DEL DIRETTORE

Come direttore di Reladei desidero approfittare
delluscita di questo nuovo numero per dare alcune
spiegazioni sul ritardo della pubblicazione e sull’inter-
ruzione del ritmo naturale delluscita dei numeri della
rivista. Da quasi un anno abbiamo dovuto affrontare,
con scarso risultato come si puo vedere, a problemi tec-
nici che hanno riguardato tanto il processo editoriale
cosi come quello della pubblicazione della rivista. La
carenza di personale competente per superare agevol-
mente le difficolta ci ha ostacolato in modo importante
durante tutto questo tempo. E siccome i guai non ven-
gono mai soli, gli ultimi mesi sono stati terribili dal
punto di vista informatico con successivi attacchi di
hacker che hanno finito per danneggiare seriamente il
server e ci hanno obbligato a ripianificare il futuro della
rivista. Futuro che affrontiamo in condizioni piu favo-
revoli inserendo Reladei nel gruppo delle riviste dell’U-
niversita di Santiago de Compostela. In questo modo,
abbiamo superato langoscia che questioni tecniche ci
procuravano e guadagnato in visibilita e forza istitu-
zionale. Ci scusiamo per il ritardi e i possibili errori di
comunicazione con gli autori e confidiamo che la nuo-
va fase che ora si apre sia piti efficace e stabile.

Miguel Zabalza, direttore di Reladei
Traduzione in italiano di Quinto Battista Borghi
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INTRODUCCION AL MONOGRAFICO

Neurociencias y Educacion
Neurosciences and Education
Neuroscienze e Educazione

Jairo Alberto Zuluaga Gémez, COLOMBIA

RESUMEN

| presente trabajo pretende plantear un analisis
global de la naturaleza, sentido e implicaciones de las
neurociencias en el en lo que se refiere a la infancia y
a los diversos campos de intervencion sobre ella: la
neonatologia, el neurodesarrollo, la construccion de
los vinculos familiares, la educacion. Se analiza el de-
sarrollo de las neurociencias desde tres contextos: el
demogrifico, el de la diversidad y singularidad de los
sujetos y el de la multiculturalidad. El articulo con-
cluye sometiendo a critica 4 medias verdades (neu-
romitos) que se han ido estableciendo en relacién a
las neurociencias: (a) el mito de la plasticidad y los
periodos criticos del desarrollo cerebral; (b) el mito
de la diversificacion funcional de las diversas zonas
y hemisferios cerebrales; (c) el mito de los estilos co-
gnitivos y (d) el mito de los neuronutrientes. Como
conclusion se sefialan algunas recomendaciones para
la correcta transferencia y uso de las aportaciones de
las neurociencias a la educacion.

Palabras clave: Neurociencias; Educacion Infantil;
Neurodesarrollo; Neuromitos; Cerebro infantil

ABSTRACT

The present text intends to develop a global analysis
of the nature, meaning and implications of the neu-
rosciences in regard to childhood and to the various
fields of intervention related: neonatology, neurode-
velopment, building family ties and education. The

development of neurosciences is analyzed from three
main contexts: the demographic context, the diversity
and singularity of the subjects and the multicultura-
lism. The work concludes by submitting into critique
4 half-truths (neuromites) that have been established
in relation to the neurosciences: (a) the myth of pla-
sticity and the critical periods of brain development;
(b) the myth of the functional diversification into
the different cerebral hemispheres and zones; (c) the
myth of cognitive styles and (d) the myth of neuro-
nutrients. As conclusions, some recommendations
for the correct transfer and the use of neuroscience
contributions to education are indicated.

Keywords: Neurosciences; Early Childhood Edu-
cation; Neurodevelopment; Neuromites; Infant brain

RIASSUNTO

Il presente lavoro intende effettuare un’analisi glo-
bale della natura, del significato e delle implicazioni
delle neuroscienze per cio che riguarda I'infanzia ed
i diversi campi di un intervento su di essa: la neona-
tologia, lo sviluppo neurologico, la costruzione delle
relazioni familiari, leducazione. Si ¢ inteso analizza-
re lo sviluppo delle neuroscienze da tre prospettive:
quella democratica, quella delle differenze e quella
dell'individualita dei soggetti e della multiculturali-
ta. Larticolo si conclude con la critica a quattro veri-
ta mediatiche (neuromiti) che si stanno affermando
sulle neuroscienze: (a) il mito della plasticita e dei
periodi critici dello sviluppo cerebrale; (b) il mito
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della diversificazione funzionale delle diverse zone e
degli emisferi cerebrali; (c) il mito degli stili cogniti-
vi e (d) il mito dei neuronutrienti. Come conclusione
si segnalano alcune raccomandazioni per la corretta
traslazione e uso dei contributi delle neuroscienze in
educazione.

Parole chiave: Neruoscienze; Educazione infantile;
Neurosviluppo; Neuromiti; Cervello infantile

A MANERA DE INTRODUCCION.
PARODIANDO EL MUNDO FELIZ
DE HUXLEY

Imaginemos por unos instantes un robot, con sua-
ve voz femenina y cierto deje maternal en su acento,
desarrollada y perfeccionada tecnolégicamente, de
tal manera que en el aflo 2050, pudiera acompanar
a nuestros hijos desde muy temprano en sus vidas.
Estaria presente sin fatigarse, en todos y cada uno de
sus espacios de interaccion familiar y social, seleccio-
nando aquellas experiencias que pudieran ser mas
significativas para su desarrollo y brindando apoyo
permanente para cada uno de los periodos criticos de
su desarrollo; optimizando y depurando los procesos
de apropiacion y organizacion de experiencias y me-
morias y favoreciendo olvidos selectivos acordes con
el programa educativo vigente para la sociedad glo-
balizada del momento. ;Qué nombre le pondriamos
a esta maravilla tecnoldgica? ;Educatroénica, tal vez?

Adicionemos a este encantador y practico instru-
mento educativo, una inmensa memoria evocable
en videos tridimensionales, pero sobre todo en ac-
ciones precisas y justificadas, donde condensaria y
procesaria de manera permanente y selectiva, toda
la informacién recopilada de las neurociencias y la
educacion. Conocedora de las llamadas ciencias fun-
damentales (fisica, quimica y matematicas) que atina
con informacién histérica, filosdfica y psicologica,
esta celestina consolidaria un cuerpo de conocimien-
to extenso e integrado, las Neurociencias del futuro;
y con esas bases, irfa paso a paso por el camino de
nuestros pequeios, arrastrandose y aventurandose
con ellos en sus primeros pasos. Seria conocedora de
todas y cada una de las etapas del desarrollo humano.
Con claridad sobre la conveniencia e inconveniencia
de cada experiencia a vivir y con la suficiente capa-
cidad anticipatoria de los riesgos que el manejo de
cierta informacion podria acarrear para nuestro bebe,
cuidaria sus vivencias mas tempranas.

Entenderia de plasticidad del sistema nervioso, re-
conoceria la etapa de desarrollo en curso para cada

edad de nuestro hijo, tendria a Piaget, Vigotsky y
Freud en sus registros y no le seria dificil evocar al
detalle las interacciones neuronales y neurogliales de
su cerebro cambiante. Analizaria velozmente los da-
tos de imagenes cerebrales funcionales desde sus ar-
chivos, reconociendo los estados de actividad espera-
dos en nuestro hijo durante la lectura, la escritura o el
procesamiento matematico. Incluso podria reconocer
y anticipar los estados emocionales del nifio y compa-
rarlos con pardametros esperables como normales. A
partir de esto podria filtrar externamente las mejores
opciones sensoriales y perceptuales para la construc-
cion de la realidad, favoreciendo un ideal de desarrol-
lo del potencial humano, para ese individuo biologico
que le ha sido programado como educando y como
unico propdsito de su existencia mecatronica.

Tendria ademas registro total de las recomendacio-
nes nutricionales que propician el desarrollo cerebral
e integral y conoceria los detalles de las interacciones
bioquimicas de los neurotransmisores, las hormonas
y los factores de crecimiento, asi como sus recepto-
res en las diferentes células del cuerpo. De esta forma
programaria las interacciones a potenciar; aquellas
que podrian dejarse de lado, e incluso sabria cuales
poblaciones celulares en su transitoriedad, estarian
condenadas en un momento particular a la muerte
celular programada, como evento necesario para la
superacion de una etapa del desarrollo.

Como dltima escena de esta obertura, nuestro este-
reotipo imaginario de robot, aprenderia de su expe-
riencia e interaccion, no solo con nuestro hijo o hija,
sino que seria participe de espacios que en esa escuela
del futuro cercano, le permitirian autoajustar sus pro-
gramas a los ultimos avances de las neurociencias, a
las condiciones sociales y sus demandas cambiantes,
pero sobre todo a los parametros familiares de tradi-
cion y cultura y a los perfiles de respuesta emocional
y afectiva de nuestro hijo; su pupilo.

;Es esta una herramienta educativa deseable a
futuro? ;Estariamos adquiriendo como padres esta
Educatronica, en los mercados del momento, a pre-
cios cada vez mas razonables, con la certeza de dejar
a nuestros hijos en las “mejores manos”? ;Respon-
derian estos genios informaticos a los ideales socia-
les actualizados, como ideales de formacion integral
y equilibrada? ;Apoyaria este modelo el respeto ante
la diversidad, la diferencia y la singularidad humana?
sSeria otro aporte tecnoldgico al desarrollo de la cre-
atividad individual, vinculada a los ideales de justi-
cia y equidad deseables socialmente? ;Aportaria este
arquetipo del conocimiento neurocientifico lo mejor
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a la educacion de nuestros hijos? En resumen, ;dor-
mirfamos tranquilos?

¢DE DONDE VIENEN LAS NEU-
ROCIENCIAS? UN POCO DE HI-
STORIA

La comprension de los organismos vivos, y su com-
paracion con la materia inerte, ha sido una busqueda
y un tema muy antiguo. Los siglos XVIII y XIX mar-
caron pautas trascendentales en esta comprension, a
partir del reconocimiento de las unidades bésicas de
los organismos vivos, las células. Estas unidades pu-
dieron ser vistas gracias a los microscopios y a la po-
sibilidad de hacer delgadas tajadas que al ser tefidas,
permitian reconocer en ellas los componentes celula-
res. Sin embargo el sistema nervioso y sus estructuras
relacionadas, eran una excepcién pues sus unidades
permanecian ocultas al escrutinio microscépico. Era
tal la trama de su estructura y la enmaranada red que
formaban las prolongaciones de sus células, que in-
cluso se dudaba de la individualidad de las mismas
y el sistema se concebia como una gran red tejida, de
fibras entrecruzadas (teoria fibrilar del sistema ner-
vioso). Sobre finales del siglo XIX, tinciones especia-
les desarrolladas por el italiano Camilo Golgi, permi-
tieron aislar visualmente estas unidades y reconocer
que los sistemas nerviosos de todos los organismos
vivos, estaban conformados por unidades similares.
Esta técnica abre el camino para estudiar el sistema
nervioso desde propuestas que para la época, don
Santiago Ramon y Cajal hace congruentes, en la reco-
nocida como doctrina de la Neurona. Esta propuesta
de detalle del sistema nervioso, se une al conocimien-
to anatémico del cerebro que si bien, debia haber sido
aproximado por la humanidad desde los albores de
la cultura, como se puede constatar por los hallazgos
antropologicos de craneos trepanados en diversas
culturas, se fortalece de forma notoria durante esta
centuria. Desde la historia antigua, se han reconocido
las relaciones entre las caracteristicas comportamen-
tales y el cerebro. Multiples escritos dan testimonio
del reconocimiento del vinculo del cerebro con la ca-
pacidad de pensamiento, asi como sus posibles altera-
ciones en la enfermedad mental.

Con esta panoramica se inicia el siglo XX. En ¢l la
anatomia, como estudio de las formas, con su deri-
vado microscépico, la histologia, permiten reconocer
los detalles del sistema nervioso y propician en la em-
briologia la pretension de identificacion, igualmente
estructural, de las etapas de organizacion del indivi-

duo, desde células reproductivas fecundadas, con el
consecuente mantenimiento de las caracteristicas de
su especie. Estas disciplinas del conocimiento se con-
stituian para ese entonces, como las disciplinas cen-
trales en el estudio del sistema nervioso.

Aparecen entonces en escena las grandes incogni-
tas sobre los “mecanismos” de comunicacién entre
las células nerviosas: las neuronas y el conjunto de
células organizadas en una corporeidad interactiva,
como sistemas musculares y drganos sensoriales. La
observacion de la capacidad de las células nerviosas
para generar corrientes eléctricas (bioelectricidad),
proveniente de los siglos XVIII y XIX, se presento
como el lenguaje base de comunicacion celular, pero
gener6 a principios del siglo XX grandes debates
cientificos. Se confrontaron entonces las propuestas
de la continuidad funcional eléctrica entre las células
(sinapsis eléctricas), que proponian el paso directo
de la sefal eléctrica de una célula a otra como forma
de propagacion del ya reconocido impulso nervioso;
con aquellas posturas que abogaban por la interme-
diacién quimica, activada por las corrientes eléctricas
(sinapsis quimicas). Esta propuesta de liberacion de
las sustancias que hoy llamamos neurotransmisores
y que actian como mensajeros quimicos entre una
célula y otra, predomind de forma importante gra-
cias a los métodos de investigacion desarrollados en
la época, descartandose transitoriamente el recono-
cimiento de las conexiones directas de tipo eléctrico
(sinapsis eléctricas).

La fisica, la quimica, y las matematicas, ciencias re-
conocidas desde la antigiiedad, encuentran en el siglo
XX un camino para su vinculacion a la interpretacion
de la vida, dando origen a disciplinas cientificas de-
rivadas y que se establecen como areas definidas de
investigacion: la biofisica, la bioquimica y la biologia
molecular entre otras. Con el descubrimiento del c6-
digo genético y las reglas basicas de regulacion de la
herencia, a mediados del siglo veinte, se consolida un
modelo reduccionista para la comprension de la vida:
el todo puede ser entendido a partir del estudio de las
partes que lo componen. Se presupone que si cono-
cemos las moléculas que componen las células y las
células que forman los organismos vivos, podremos
entender a los individuos, sus comportamientos y sus
relaciones. Sobre esta premisa nacen areas cientificas
especificas, relacionadas de forma cada vez mas di-
recta con el sistema nervioso, el cerebro y sus células
componentes, las neuronas y la neuroglia.

Para la actualidad se involucran diversas 4reas,
desde la neuroquimica, a partir de la cual se compo-
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nen nuevos modelos interpretativos para las molécu-
las transmisoras (neurotransmisores) y sus funciones,
se aislan nuevas sustancias vinculadas al soporte vital
de las células conocidas como factores de crecimiento
y se asocian funcionalmente los conjuntos molecu-
lares anteriores con las hormonas que ya eran estu-
diadas como sustancias reguladoras de las funciones
globales de crecimiento y nutricion del organismo.
Se constituye asi un cuerpo conceptual que amplia su
espectro de accion hacia la neurofisiologia, la electro-
fisiologia, la psicologia, la neurologia y en definitiva
a todas las dreas del conocimiento y del desarrollo
humano incluidas las llamadas ciencias sociales y
humanas las cuales dan forma a disciplinas que hoy
incursionan en el terreno neural como la neuroantro-
pologia y la neuroteologia. Es en este escenario en el
cual, las disciplinas que aportan a la comprension de
lo biolégico y lo humano, confluyen en concreto en la
busqueda de comprenderlo desde su sistema nervio-
so. Como resumen podriamos presentar una transi-
cion conceptual desde la neuroquimica y la neurofi-
siologia, pasando a espacios derivados que involucran
la neuropedagogia. Esta transiciéon incorpora una
gran variedad metodoldgica e interpretativa y en ella
se vislumbra ante todo, la complejidad de un siste-
ma biologico que desde su subsistema de relacion, el
nervioso, se mira'y busca interpretarse a si mismo. El
cerebro humano mira al cerebro. Mejor aun: lo com-
prendido trata de involucrar aquello por comprender.
Es a partir de esto que se definen las llamadas Neuro-
ciencias, a las cuales algunos prefieren caracterizar en
singular como Neurociencia.

Concomitantemente, el conocimiento humano
anticipa la crisis del modelo molecularista. Durante
todo el siglo XX se gestan y cultivan para su flore-
cimiento, propuestas integrativas que consideran el
todo como mucho mas que la suma de sus partes.
Primero el evolucionismo Darwiniano y sus repre-
sentaciones en la etologia como ciencia del compor-
tamiento y la ecologia como ciencia de las relaciones.
Luego y desde la mecanica y la ingenieria, los analisis
cibernéticos y la emergencia de una teoria general de
sistemas, que abarca la interpretacion de las relacio-
nes a partir de un modelo unificador, para sistemas
biolégicos y artificiales; sociales e individuales. Las
propiedades emergentes del sistema, se proponen
como una forma de explicacion para ese “algo mas”
que surge de la agrupacion de las partes para formar
un todo. Estas miradas mas recientemente se han ido
incorporando a las Neurociencias en forma de nuevos
modelos conceptuales y de metodologias que diversi-

fican la experimentacion tradicional y se trasladan a
sistemas computacionales, analisis matematicos e in-
cluso a la re-orientacion de posturas filoséficas.

LAS HERRAMIENTAS DE LAS
NEUROCIENCIAS

Como se ha presentado anteriormente, las neuro-
ciencias reconocidas desde su diversidad, admiten
igualmente diversidad de estrategias para el abordaje
y estudio de los fenémenos neurobiolégicos.

A partir de los niveles de abordaje, desde lo aparen-
temente mas simple hacia lo mas complejo, podria-
mos hacer una aproximacion simplificada a algunas
de las estrategias utilizadas para los estudios neuro-
cientificos:

>> Tabla 1. Pag.21

Las casillas del cuadro anterior no son excluyentes
entre si, ni agotan la totalidad de las metodologias usa-
das por las neurociencias para el abordaje de su obje-
to de estudio. Pretenden si ejemplificar los diferentes
niveles de aproximacion al problema del los sistemas
nerviosos integrados en un organismo vivo, como si-
stema de relacién y de interaccion. De alli se puede
extrapolar la gran diversidad de evidencias que como
resultado de la funcionalidad bioldgica, psicoldgica y
social del ser humano, pueden recopilarse y los muy
diversos niveles de ponderacion e interpretacion que
esto requiere. Presentado de forma sencilla, los datos
que arrojan los estudios neuroquimicos sobre neuro-
transmision sindptica, no pueden asociarse de mane-
ra simplista a variaciones complejas de la conducta.
Las variaciones de conducta social no deben ser re-
ducidas de manera simplista a evidencias eléctricas
o imagenologicas. Unos y otras deben ponderarse e
indagarse integralmente, como es la pretension obje-
tiva de la ciencia moderna, buscando modelos de in-
terpretacion de las asociaciones de hechos cientificos,
en teorias multidimensionales que hagan justicia a la
complejidad de los fendmenos.

UN SALTO TRANSITORIO AL
ANALISIS CONTEXTUAL

LOS MODELOS Y LOS CONCEPTOS

Ontogénicamente el comportamiento humano
se organiza de manera paulatina desde el ambiente
intrauterino. Los sistemas de relacién se organizan
hacia la complejidad a partir de procesos de diferen-
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ciacién y de especializacion funcional desde las célu-
las hacia los conjuntos multicelulares integrados en
sistemas. Por tanto, es necesario invocar el andlisis del
desarrollo neurolégico, no sélo dentro del texto im-
plicito en sus finas dindamicas moleculares, celulares,
intercelulares y sistémicas, sino también a partir de su
contexto. Lo contextual es cambiante y determina una
validez transitoria de los modelos.

Los hechos no son equivalentes en todos los con-
textos. Re-contextualizar una idea, implica su re-ela-
boracién dentro de marcos de referencia diferentes.
Lo cultural, lo social, lo histérico, los paradigmas
conceptuales sobre los cuales se representa la idea son
los generadores directos de la crisis de representacion,
sobre la cual evoluciona y se transforma el universo.

En el transcurrir histérico de las neurociencias y los

NIVEL AREA DISCIPLINAR TIPO DE ESTUDIO

MOLECULAR Neuroquimica in Vitro
Neurofarmacologia Fisico-quimico
Biologia Molecular

SINAPTICO Neuroquimica in Vitro

SUB CELULAR Neurofarmacologia Fisico-quimico
Biologia Molecular Microscépico
Fisiologia Eléctrico

NEURONAL Neuroquimica in Vitro

NEUROGLIAL Neurofarmacologia Microscépico

CELULAR Biologia Molecular Eléctrico
Fisiologia Células En Cultivo

Rodajas de tejido

MICROCIRCUITOS CELULARES Neuroquimica in Vitro

INTEGRADOS Neurofarmacologia Microscopico
Biologia Molecular Eléctrico
Fisiologia Células En Cultivo

INDIVIDUOS

POBLACIONES

Neuro-Computacion

Matematicas Comple;j.

Neuro-Etologia
Fisiologia
Neuropsicologia
Neurologia

Ecologia
Etologia
Sociologia
Antropologia
Pedagogia

Rodajas De Tejido
Fijado O Vivo
Tedrico

Comportamental
Modelos Animales
Imagenolégicos
Eléctricos
Globales

Comportamental
Modelos Animales
Imagenolégicos
Eléctricos
Globales (Eeg)
Histdrico
Hermenéuticos

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 1. Modalidades de estudios neurocientificos
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puentes que de ella se pueden tender hacia el desar-
rollo infantil y la educacién en etapas tempranas de la
vida, son cada vez mds numerosas las lineas de inve-
stigacién que interrogan sobre la calidad del vinculo
familiar y su papel en el desarrollo del individuo. La
intuitiva e inocente obviedad, es la innegable relacion
del vinculo temprano madre-hijo y su proyeccion en
términos bioldgicos, de cultura familiar y social; para
constituirse en garante de salud y bienestar.

Trascendiendo esta obviedad proponemos este
recuento contextual del desarrollo neurologico y su
proyeccion hacia las propuestas modernas de insti-
tucionalizacién y formalizacién educativa para las
etapas iniciales de la vida, desde tres escenarios con-
fluentes:

PRIMER ESCENARIO CONTEXTUAL:
EL DEMOGRAFICO. EL NACIMIENTO DE
UNA NUEVA DIVERSIDAD

En el transcurso del siglo XX, proveniente de la re-
volucién industrial y de un desarrollo cientifico verti-
ginoso, con tasas diversas de natalidad pero de forma
global altas, la poblacion mundial se incrementa de
forma impredecible, duplicandose para finales del si-
glo, en promedio cada 23 afios. Sin perder de vista las
diferencias norte - sur, y el contraste entre paises con
desarrollo tecnoldgico e industrializacién notorios
frente a aquellos que no lo alcanzan, este crecimien-
to poblacional es explicado demograficamente como
resultado, no solo del desarrollo médico, cientifico
y tecnolégico, ejemplificado en las vacunas y el de-
sarrollo de los antibidticos, sino del aporte sustancial
brindado por cambios generales en las condiciones
basicas de vida: infraestructura sanitaria, vivienda y
alimentacion. Con asimetria notoria en las diferentes
naciones, la mortalidad infantil desciende, y de for-
ma particular, la mortalidad neonatal temprana. En
las unidades médicas de adaptacion de recién naci-
dos: la disponibilidad cada vez mayor de incubado-
ras y los equipos de apoyo respiratorio, transforman
el panorama de supervivencia de los recién nacidos
humanos. Aquellos bebés que antes fallecian hoy so-
breviven. El bajo peso al nacimiento, deja de ser un
problema de mortalidad infantil y se convierte en un
hecho de morbilidad. El bebé respira, ya no muere de
asfixia. Su corazén bombea y no hay limitacion dige-
stiva ni metabdlica, ni infeccion que no se pueda tra-
tar; las intervenciones quirdrgicas tempranas resca-
tan aquellos que parecian irrescatables y los nuevos
medicamentos permiten superar déficit de sustancias
enzimadticas que antes arrastraban a la muerte tem-

prana a cientos de nifios. Pero, ;qué consecuencias
alternas trae esta supervivencia? ;Qué adaptaciones
desarrolla nuestro sistema nervioso y nuestro cerebro
frente a estas particularidades? ;Cuales son las con-
secuencias relacionales de este éxito frente a la inmi-
nencia de muerte, para el nuevo ser humano y para
su familia?

Abordemos esta tltima pregunta para derivar de
alli hacia las otras. Para ello dejemos que Pierre Bu-
din, uno de los primeros neonatélogos modernos, nos
narre su experiencia de mediados del siglo XX, ante
una de las posibilidades de reaccion familiar abruma-
da por esta supervivencia contra todo prondstico: el
abandono:

“Por desgracia, cierto niimero de mujeres abandona
a sus hijos cuyas necesidades no han tenido que satisfa-
cer y en quienes han perdido todo interés, la vida del
pequerio se ha salvado pero al precio de perder la ma-
dre”. Sensibilizado por estos hechos, el trabajo de Budin
se reoriento, en aquel entonces, a restaurar a través de
la lactancia materna el espacio para el vinculo madre-
bebé”.

Paradéjicamente, en la década de los 80 la Neona-
tologia moderna, naciente en el en ese entonces tercer
mundo, asume como bandera central la importancia
del aislamiento total del recién nacido de bajo peso,
con el argumento de disminuir asi los riesgos me-
tabolicos e infecciosos asociados. Se registran mul-
tiples abandonos de recién nacidos por parte de sus
madres y se convierte en un reto para los grupos de
salud, inducir en los padres la retoma de su hijo, pro-
piciando aproximaciones continuas y abriendo para
ellos las puertas de las salas de cuidados especiales. De
lo anterior no debe inferirse una tendencia bioldgica
humana, al indefectible abandono de sus crias en cri-
sis, mejor atin se sustenta en esto el analisis etoldgico
surgido del hecho histoérico narrado.

VARIANTES DE LA PRIMERA ESCENA.
LAS PARADOJAS DE LA POBREZA

Para la década de los 8os del siglo pasado, en Co-
lombia como en el resto de Ameérica latina la situa-
cién era alarmante: la mortalidad infantil y perina-
tal alcanzaba alrededor de 40 x 1000 teniendo como
causas principales, problemas generalmente asocia-
das con bajo peso al nacimiento. La incidencia de
infecciones prenatales y perinatales y la hipertensién
inducida por el embarazo, tenian incidencias signi-
ficativas. Con una muy insuficiente disponibilidad
de incubadoras y equipos de soporte ventilatorio y
mas con el buen criterio y la pertinencia que tienen
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los actos humanos solidarios que con una pretension
cientifica inicial, los pediatras del Instituto Materno
Infantil de Bogota, con Edgar Rey y Héctor Martinez
a la cabeza, redescubren la importancia del vinculo
temprano para el desarrollo, y con las consignas del
Amor, el Calor y la Lactancia Materna, organizan
bajo el nombre de Programa Canguro, una propuesta
de manejo de los recién nacidos pre-término, para su-
plir de forma practica, la carencia tecnoldgica.

;Como veian ellos el problema?: “Inmediatamente
después del nacimiento, el recién nacido de bajo peso
era colocado en una incubadora en general comparti-
da con uno o mds nifios... En la sala de cuidados in-
tensivos, no se permitia el acceso a personas extranas,
categoria en la que estaba incluida la madre. Ella solo
podia ver a su pequefio cuando era dado de alta de la
unidad. La alimentacién la inicidbamos con Dextrosa,
la cual se continuaba con formula... El tiempo de per-
manencia hospitalaria era muy variable llegando a al-
canzar periodos hasta de tres meses, siempre y cuando
la madre atin recordara a su hijo y se acercara a recla-
marlo. La proporcion de nifios abandonados era muy
alta debido a la ausencia total de afecto”. (Martinez y
Rey 1983).

El Programa Canguro, se basa en la observacion de
la conducta de los marsupiales, los cuales favorecen
el desarrollo final de sus crios inmaduros en la bolsa.
La propuesta del programa era simple y consistia en,
luego de superadas las necesidades médicas basicas
para la supervivencia, los bebés de bajo peso eran
tempranamente colocados en contacto piel a piel con
el pecho, inicialmente de la madre y luego también
del padre. El éxito de esta propuesta es notorio, regi-
strandose su difusion en las ultimas dos décadas, a los
mds diversos dmbitos y paises, pasando por Africa y
alcanzando incluso los paises Nordicos, donde es aco-
gida a pesar del excedente tecnolégico. Hoy en dia au-
spiciada por el Laboratorio Mundial y soportada por
estudios de seguimiento clinico amplios.

;Qué resultados surgen evidentes para su primer
momento?:

o Egresos hospitalarios mas tempranos, disminu-
cién de las infecciones cruzadas y de las complica-
ciones aparentemente paraddjicas del aislamiento en
urnas de cristal asépticas.

;Qué podemos leer a mas largo plazo?:

« El desarrollo de una cultura progresiva para reco-
nocer y tolerar la diferencia;

o La superacion cultural de la tendencia bioldgica
familiar al abandono infantil ante la inminencia del
desastre y el desapego inicial.

« La incorporacion de la necesidad de participar en
la reconstruccién del vinculo madre-bebé, dejando
de imaginarlo como algo obvio e inevitable.

« La demanda de reconocimiento histérico de una
nueva diversidad humana, surgida de la superviven-
cia de cada vez mayor cantidad de individuos de alto
riesgo biologico, que anteriormente fallecian.

SEGUNDO ESCENARIO CONTEXTUAL.
EL ESPECTRO DE LA DIVERSIDAD
Y LA SINGULARIDAD EN EL
NEURODESARROLLO

Cada segundo sobre la tierra nacen dos a tres ce-
rebros humanos. La supervivencia de recién nacidos
con riesgo incrementado tiene consecuencias sobre
los complejos y delicados procesos de desarrollo de su
sistema nervioso. Estas consecuencias han sido estu-
diadas desde perspectivas bioldgicas, médicas y so-
ciales, implicando necesariamente, el reconocimiento
de una nueva diversidad, presentada anteriormente.
El tel6n de fondo bioldgico que sustenta la diversidad
humana se abre sobre sus dos cuerpos conceptuales:
determinismo genético o ambientalismo. El debate
cientifico actual ya no esta centrado en aislar estas dos
miradas como contrarias, sino en reconocer como in-
teractdan.

La evidencia de las consecuencias clinicas de en-
fermedad neuroldgica de estos supervivientes del
desarrollo tecnoldgico, hablan por si solas. Las mas
extremas: epilepsia, paralisis cerebral, retardo mental,
trastornos del aprendizaje, retardos en el desarrollo
del lenguaje y alteraciones comportamentales. Las
mas sutiles, entendidas en términos que aproximan la
singularidad, la forma como cada individuo se adapta
a su contexto y muy especialmente, el como su con-
texto se modifica ante él. Nombres para esto, multiples
en la historia: disfuncién cerebral minima, sindromes
neurolégicos transitorios, maduropatia, trastorno de
déficit atencional hiperactividad, dispraxia del desar-
rollo, déficit de integracién sensorial, entre muchos
otros. Lo inevitable en el analisis; la diferencia y la
singularidad, resumidos segtin los criterios de valora-
cion: inteligencias multiples, estilos cognitivos, diver-
sidad de contextos. Esto trasciende al individuo y su
estructuray se traslada a lo relacional, a lo interactivo.
Desde los diversos niveles de estudio, la neurociencia
lo ratifica. Células que se diferencian, moléculas que
cambian, comunicaciones que son moldeadas por el
volumen y calidad de la informacion.

;Qué es lo familiar aqui? ;Los ritmos y estimulos
que asumimos evolutivamente como propios? ;El
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canto de cuna con una melodia y una armonia base
pero con las modulaciones propias de lo cercano, de
lo materno? ;Qué nos induce al cambio, a la trasgre-
sién de lo familiar, a la busqueda, finalmente al grito
de independencia de cada una de nuestras edades?

¢EL VINCULO FAMILIAR ES O SE
HACE? APRENDIENDO A SER PADRES,
APRENDIENDO A SER HIJOS

El ser humano crece y se desarrolla a partir de una
sola célula totipotencial; el 6vulo fecundado. De alli,
las primeras etapas embrionarias llevan a una ra-
pidisima reproduccion y diferenciacion celular. A las
cuatro semanas de la concepcion (de un total de 40
semanas que dura la gestaciéon humana), se alcanzan
niveles de produccién de aproximadamente medio
millén de neuronas por minuto. Pero estas unidades
neuronales no son nada si no se intercomunican. Du-
rante los dos primeros trimestres de la gestacion hu-
mana, la produccién de conexiones entre las neuro-
nas es inimaginable: dos millones de conexiones por
segundo. Esto se ve representado estructuralmente,
en un 6rgano que crece y se pliega sobre si mismo.
Durante todo este proceso el embrion y el feto en de-
sarrollo en el ambiente intrauterino, es probado en su
habilidad de adaptarse a los cambios. Aprende algu-
nos movimientos, flota en el liquido amnidtico y reci-
be suaves masajes de las paredes uterinas, soporta por
oleadas los influjos nutricionales y hormonales de su
madre y percibe en la justa dimensién que en cada
etapa, su desarrollo comunicativo se lo permite, los
cambios de temperatura, luz o sonido de su nido vi-
tal. Toda esta interacciéon nos moldea tempranamen-
te y prepara todo nuestro sistema para adaptarnos al
cambio, hacia la vida extrauterina. Los ultimos tres
meses de la gestacion humana asi como los primeros
meses de nuestra vida extrauterina, implican una alta
demanda adaptativa y de seleccién de las neuronas
y de sus relaciones comunicativas. Esta seleccion es
determinada de forma importante por el ambiente,
implicando ajustes funcionales con muerte de células
que han cumplido sus roles transitorios y seleccion
sindptica, prevaleciendo aquellos contactos comuni-
cativos utiles para el tipo de ambiente que cambia.

Se pierden células y se ajustan sus contactos. Nue-
stro cerebro crece. Su peso promedio al nacer, es de
unos 4o00gr. A los dos afos de vida ya se ha duplicado
y a los 6 afos ya alcanza un peso cercano al adulto
(1400gr). Nuestro sistema nervioso cambia constan-
temente. Desde el momento de la concepcién hasta
la muerte. Desde las células precursoras de nuestro

cerebro, aun indiferenciadas, hasta aquellas que en la
etapa adulta han asumido roles funcionales especifi-
cos. Son cambios estructurales que se evidencian
anatomicamente, cambios celulares que se recono-
cen microscopicamente y cambios moleculares que
requieren de técnicas especiales de rastreo para ser
detectados. Son cambios que, sin importar su nivel
estructural, estdn interrelacionados unos con otros
funcionalmente en el tiempo y son la base de los pro-
cesos comportamentales desde los mds simples a los
mas elaborados.

Movimiento, memoria, emociones, aprendizaje,
evolucion. Todos estos eventos dependen de cam-
bios comunicativos en mayor o menor escala. La ex-
periencia vital, a través de los estimulos sensoriales,
toca cada proceso organizativo, redefine las reglas
de interaccion y garantiza un individuo adaptado al
contexto ambiental en el cual se desarrolla. De estos
cambios depende la diversidad misma de la vida y la
dinamica cultural y social.

El reconocimiento de los intrincados mecanismos
que subyacen al desarrollo temprano del sistema ner-
vioso y a sus formas de regulacion, las posibles alte-
raciones de tan complejo proceso y las posibilidades
tecnoldgicas que hacia el futuro se abren para evitar-
las, estan representadas en la terapia génica y en la in-
tervencion temprana sobre factores ambientales vin-
culados con dichas alteraciones. Pero: ;como, cuando
y sobre todo desde donde y hasta dénde intervenir
sin irrumpir modificando el derecho a lo individual?
;Como reconocer los diferentes contextos: familiares,
sociales, culturales, e incorporarlos al analisis de lo
deseable?

En el devenir pendular del conocimiento y su
vaivén entre la comprension del papel de los facto-
res genéticos y los ambientales en el desarrollo de la
compleja red comunicativa del cerebro humano, nos
hemos movido desde el extremo del determinismo
genético de principios del siglo veinte, reforzado por
el logro en la decodificacion del genoma humano,
hasta el ambientalismo extremo, con sobre-interpre-
tacion de factores ambientales y epigenéticos, funda-
mentales para esta dindmica. Pero detras de esto, casi
arrastrado por ello, esta el sentir humano materno,
paterno y familiar, en torno a sus roles y responsabi-
lidades. ;Son mis genes los que definen mi relacién y
vinculo con mi hijo? ;Cémo serd y qué sera? De otra
parte, las preguntas que se relacionan con el ambien-
te: ;seran mis acciones y los espacios relacionales que
propiciemos o las limitaciones que le impongamos,
los que tendran inexorable papel en su futuro? Estas

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



preguntas, el temor que generan y la necesidad de re-
spuestas individuales y culturales, tanto pragmaticas
como de fondo, se incrementan frente al cambio per-
manente de nuestras condiciones de vida.

UNA TRANSICION EN EL CUIDADO

A pesar de que redescubrimos permanentemente
lo esencial y que en este caso lo esencial en el desar-
rollo del vinculo familiar es su base bioldgica de ga-
rantia evolutiva, la cultura y su migracion inter social
(léase globalizacion) debe construir espacios de con-
fianza para entender y apropiar las diferencias.

Lo anterior implica:

o Adecuacion a y de los contextos cambiantes de
forma cada vez mas acelerada.

» Necesidad de reconocer a la luz de la historia
aquello contraintuitivo que por temor o por no ser
obvio rechazamos.

o Asumir como parte del modelo educativo la apro-
piacion de la incertidumbre ante un futuro, sobre el
cual continuamos evolucionando, con nuestras rela-
ciones y circunstancias incluidas.

TERCER ESCENARIO CONTEXTUAL.
LA MULTICULTURALIDAD Y LAS
DIVERSIDADES ETNICAS

En 1993, el antropologo colombiano Carlos Pinzon,
en un congreso de perinatologia, planteaba la diferen-
cia étnica de interpretacion de la paternidad, con un
trabajo titulado de manera muy ilustrativa: “Hijos de
la cosecha, hijos de la sequia” Basado en estudios de
comunidades de la costa pacifica colombiana y de
algunas areas rurales del centro del pais, establecia
la diferencia en la aceptacion familiar de los hijos,
segun el contexto en el cual nacian. Mientras aquel-
los nacidos en los tiempos de fortuna y abundancia,
eran favorecidos familiarmente por los mejores tratos
y proyectos; en contraste, los nacidos en infortunio,
infortunio mantenian. Su abandono real o velado, era
un hecho.

Multitud de estudios y reportes socio antropoldgi-
cos reconocen y documentan las diferentes inter-
pretaciones que la gestacién humana y la infancia
adquieren en las diversas etnias y grupos culturales.
No es necesario acudir a reportes de comunidades
indigenas de zonas selvaticas escondidas para reco-
nocer esta diversidad. Incluso en las grandes urbes de
nuestra moderna aldea global, es facil reconocer or-
ganizaciones socio-culturales con modelos diversos
de puericultura y conceptualizacion de lo educativo.
En comunidades de la antigua Rusia, posiblemente

forzados por condiciones climaticas y necesidades la-
borales de las madres, los recién nacidos son envuel-
tos en telas ajustadas a manera de “tabacos o haba-
nos’, desde el supuesto de proteccion y facilidad de
maniobra. Esta costumbre comprensible, conlleva las
consecuentes limitaciones impuestas, para el contacto
sensorial y la libertad de movimiento, aceptada como
necesaria desde la perspectiva neurocientifica del de-
sarrollo. Acciones similares han sido reportadas en
comunidades andinas suramericanas.

En relacién con las costumbres nutricionales y ali-
mentarias y enfatizando en las limitaciones asociadas
con la pobreza, es evidente que los balances proteico
caloricos y la accesibilidad en las diversas regiones del
planeta es desigual. Mas alld de lo anterior y en lo rela-
cionado con las costumbres alimentarias, las dinami-
cas culturales proveen obstaculos que en ocasiones no
son facilmente superables con el discurso sanitario y
de higiene alimentaria con talante cientifico. Esto no
es aplicable solo a costumbres alimentarias asociadas
con subnutricidn, sino también a aquellas propias de
los paises mas desarrollados y relacionadas con la
obesidad.

Para este escenario contextual y dada su compleji-
dad, solo enunciamos el problema, haciendo alusion
adicional al cuarto neuromito presentado atrds, con
respecto a las modas alimentarias y los nutrientes, en
algunos casos tendenciosamente llamados neuronu-
trientes.

RETOMANDO EL CAMINO:
LA SOCIALIZACION Y

LA DIVULGACION DEL |
CONOCIMIENTO CIENTIFICO

El conocimiento cientifico es un constructo social
fundamentado en la experimentacion, contrastable y
reproducible. Se consolida sobre modelos culturales
imperantes en un escenario histérico cambiante y se
operativiza en tecnologias aprovechables para el bie-
nestar humano, social y macroecolégico.

Pasko Rakic uno de los neurocientificos mas prolifi-
cos en la produccion de modelos para la comprension
del desarrollo de la corteza cerebral, cuando introdu-
ce la seccion de desarrollo de la segunda edicion del
libro insignia de la neurociencia moderna, (Cognitive
Neurosciences editado por Michel Gazzaniga, 2001),
manifiesta su inquietud en cuanto al incremento de
la brecha existente entre la neurobiologia del desar-
rollo y la neurociencia cognitiva. Algo similar podria
reconocerse, un poco en contra de las apariencias,
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con respecto al conocimiento neurocientifico y su
ambito concreto en lo educativo. Rakic, rebatiendo
una postura pesimista tras esta observacion, recono-
ce y ratifica la urgencia de construir un puente que
permita superar esta distancia. Pero su propuesta la
transfiere a la dimensién humana del conocimiento,
a un puente no de ideas sino muy en particular de
individuos (“bridge people”). Las ideas surgen de los
individuos no de las mentes. Si se reconoce en esto
una propuesta transversal, o mejor aun transdiscipli-
nar, verfamos tras ella grupos de trabajo que aborden
el arrasador volumen de informacién proveniente de
la ciencia moderna y no sélo se dediquen a calificar-
la en términos de impacto y niveles de credibilidad,
sino que ademds apropien y digieran criticamente sus
generalidades y las transformen hacia modelos inte-
grativos, con connotaciones culturales y sociales cada
vez mas directas.

El apropiar nuevas formas de representar el sistema
nervioso y su desarrollo y por tanto de interpretar el
comportamiento animal, lleva al hombre a reconocer
y re-elaborar sus propios referentes de conciencia y
cognicion, fundamentandolos en hechos cientificos
que trascienden la misma ciencia e involucran la edu-
cacioén y la cultura.

LOS RIESGOS

Como lo presenta Pinel (2004) en su libro Biopsi-
cologia, los cientificos pueden cometer errores y los
errores cientificos pueden ser asumidos como verda-
des mas o menos difundidas y por periodos variables.
Como un ejemplo de interpretaciones inadecuadas
de hechos cientificos, cabe citar los trabajos de Egas
Moniz por los cuales en 1949 fue galardonado con
el Nobel de Fisiologia y Medicina. Sus experimentos
clinicos partian de la observacion aislada de un chim-
pancé irritable que al ser tratado quirurgicamente,
cortando las conexiones de ambos lébulos frontales,
presentaba una “mejoria” de su comportamiento.
Moniz propuso al neurocirujano Almeida - Lima,
probar esta técnica para el tratamiento de enfermeda-
des psiquidtricas. A partir de las primeras pruebas se
asumid como una verdad cientifica, que la lobotomia
prefrontal, como se conoce el procedimiento, era efi-
caz para el tratamiento de enfermedades psiquiatricas
y sobre esta base se ampliaron las técnicas y las expe-
riencias, abriendo espacio para la entonces bautizada
psicocirugia. Las evaluaciones iniciales de los pacien-
tes intervenidos por Moniz y Almeida - Lima, hoy
se registran como hechas de manera poco objetiva,
con sesgos asociados a los evaluadores y al método

que, evidentemente, no tenian en cuenta la diversidad
comportamental no solo interespecies sino, también,
en individuos de la misma especie.

Los riesgos e implicaciones de tal procedimiento
solo se reconocieron anos después, luego de su amplia
difusién por toda Europa y los EUA, donde fueron
intervenidos con esta técnica por lo menos 40.000
pacientes. La diversidad de consecuencias compor-
tamentales relacionadas con la intervencion, incluian
desde varias formas epilepsia, déficit de planeacion y
anticipacion de las consecuencias de los actos, hasta
cuadros de amoralidad y desconocimiento del entor-
no social y cultural. Con este ejemplo escogido en-
tre otros muchos, por su contundencia, resaltamos
textualmente con Pinel la importancia de reconocer
que ‘algunos consideran los métodos cientificos solidos
como obstdculos innecesarios en el camino de pacientes
que buscan un tratamiento y de médicos deseosos de
proporcionarlo”.

En el contexto educativo y pedagégico, la bu-
squeda continua de soporte para los modelos de ac-
cion, puede concretarse en una aparente legitimidad
de acciones riesgosas a partir de ser producto de la
inadecuada interpretacion de los hechos cientificos.
El no ver representados sus efectos, en hechos tan
dramaticos como los del ejemplo anterior, no men-
gua su impacto social e histérico. Esto deriva en lo
que Goswami (2006) bien llama la instauracién de
“neuromitos”, como resultado de interpretaciones de
los hechos cientificos, que fluctiian entre la literalidad
total sin andlisis contextual, pasando por el sobre-
dimensionamiento y consoliddndose en el manejo de
supuestos, que hacen curso como verdades a pesar de
haber surgido de fantasias especulativas. De estos mi-
tos, analizaremos en este escrito a titulo de ejemplo,
algunos de los menos extremos, en consonancia con
la propuesta de Goswami.

Posteriormente retomaremos algunos aspectos que
a nuestro entender se consolidan como elementos vi-
sibles del conocimiento neurocientifico y que pueden
ser apropiables para la fundamentacién pedagogica,
teniendo como base el permanente analisis critico so-
bre criterios que combinen rigurosidad y flexibilidad,
abriendo escenarios para la continuidad y la ruptura.

MITOS Y LEYENDAS EN
NEUROCIENCIAS

PRIMER NEUROMITO: PLASTICIDAD Y
PERIODOS CRITICOS DEL DESARROLLO
Reconocemos como plasticidad de un material a la
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capacidad que este tiene de dejarse deformar frente
a las fuerzas externas, sin perder las caracteristicas
que lo definen como tal. En algunos casos se incluye
la propiedad adicional de retomar su forma original
cuando cesa la fuerza deformante. En los sistemas
biologicos, el concepto de plasticidad se hace aplicable
a la capacidad de estos sistemas o de sus componen-
tes, de transformarse ante los cambios ambientales y
a partir de esto adaptarse al entorno. Este criterio fun-
damental, es determinante de la capacidad evolutiva
de las especies para transformarse dentro de escalas
de tiempo amplias, partiendo del cambio de los indi-
viduos en escalas de tiempo restringidas a la duracion
de sus vidas.

Las ultimas cuatro décadas de investigaciones, han
servido para reconocer el sistema nervioso como un
sistema plastico. La imagen clasica de un sistema pre-
definido genéticamente, con pocas posibilidades de
regeneracion y cambio se ha ido transformando. En
la formacion temprana del sistema nervioso, las bases
organizativas del mismo estan dirigidas solo parcial-
mente por los genes. La genética del individuo admi-
te la intromision de elementos del ambiente que van
depurando y regulando las interacciones celulares
y en dinamicas de sumas y restas, de ganancia pero
también de pérdida, se van seleccionando aquellas
interacciones mas eficientes para garantizarnos, pri-
mero la supervivencia y luego opciones cada vez mas
complejas de acciéon y comportamiento.

Las evidencias cientificas que relacionan la plasti-
cidad del sistema nervioso con su capacidad de tran-
sformacion, son innumerables. Desde los reportes de
recuperaciones funcionales ante lesiones cerebrales o
neurales, hasta los mds actuales trabajos sobre mode-
los de reorganizacion sindptica y celular (1éase comu-
nicativa) relacionados con la memoria y el aprendi-
zaje. El reconocimiento de los detalles que desde las
moléculas neurotransmisoras y sus receptores celula-
res, propician la comprension sobre la forma como se
pueden potenciar o deprimir las respuestas celulares
a corto, mediano y largo plazo, ha sido el objeto prin-
cipal de estudio de las Neurociencias en las altimas
décadas y ha permitido establecer las bases bioldgicas
y celulares de la memoria y el aprendizaje. Las formas
como sobre estas bases, un organismo multicelular,
un ser humano, puede modificar sus comportamien-
tos a partir de lo aprendido, permiten replantear algu-
nas de las concepciones tradicionales sobre teorias
educativas y modelos pedagogicos.

La educacion es en esencia un complejo proceso de
transformacion multidireccional y multidimensional

basado en las dindmicas comunicativas no solo entre
individuos de la misma especie, sino con otras espe-
cies y condiciones ambientales. Esta multidireccio-
nalidad implica transformaciones de los individuos y
de los ambientes. Sin embargo el traslado de los con-
ceptos de plasticidad al contexto educativo, admite e
incluso propicia sobre y sub interpretaciones del mi-
smo. La plasticidad tiene limites. Las tensiones a las
cuales se somete el individuo lo fuerzan a adaptarse
y esto es alcanzable dentro de margenes, mas alla de
los cuales, el estimulo inductor del cambio se torna
peligroso y puede comprometer su integridad.

Los cambios sinapticos vinculados a la plasticidad
han sido asociados, de forma mitica en la educacidn,
con los clasicamente conocidos como periodos criti-
cos del desarrollo. Estos periodos hacen referencia a
las ventanas funcionales en las cuales un sistema ner-
vioso en desarrollo tiene la maxima posibilidad de ser
modificado en su conectividad comunicativa, a partir
de las condiciones del medio.

Conceptos acunados en frases como desarrollo de
‘engramas”, “mapas mentales” o “poda sindptica” son
popularizaciones del conocimiento neurocientifico,
que ligadas a la educacion, representan relaciones de
momentos y etapas funcionales cambiantes, fuera de
las cuales las posibilidades de transformacion de los
procesos se merman sustancialmente. Dicho de for-
ma escueta, se asumen estos periodos criticos como
oportunidades que se toman o se dejan, desconocien-
do asi la complejidad de los caminos del desarrollo
cognitivo y la variabilidad que estos caminos ofrecen
en los diferentes individuos, ademas de las sustancia-
les diferencias que, respecto a las especies animales
utilizadas para la investigacion basica, tiene la especie
humana.

Se asume entonces, por ejemplo, que plasticidad se
vincula siempre al incremento sindptico-comunicati-
vo y que las cantidades de estimulos necesarios para
un proceso se pueden dosificar a manera de recetas
fijas y practicas para la formacién de circuitos. Se pro-
ponen entonces “programas de entrenamiento sinap-
tico” soportados en la interpretacion lineal de estas
oportunidades temporales. Este simplismo interpreta-
tivo, se presenta como un mito tecnoldgico que viene
haciendo carrera en forma de programas de entrena-
miento en idiomas, musica o las mds tempranas y tan
discutidas propuestas de estimulaciéon y educacion
precoz, que incursiona en el periodo gestacional. Con
los ajustes terminoldgicos que las han modulado, las
formas de estimulacion tempranas, o adecuadas, de-
ben ser objeto de permanente revision y reinterpreta-
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cién a la luz de un conocimiento cientifico cambiante.

Un ejemplo reconocible de utilizacion de este neu-
romito de la plasticidad y los periodos criticos, corre-
sponde a lo ocurrido con la moda que, en la década
de los 8o del pasado siglo, soportd la estimulacion in-
trauterina a partir de “férmulas” musicales, luminicas
o de movimiento, partiendo de supuestos periodos
criticos en los desarrollos auditivos, visuales o pro-
pioceptivos. Vivaldi y sus conciertos para flauta am-
plificados sobre la pared del vientre materno; lampa-
ras con luces de colores aplicadas como estimuladores
visuales; movimientos inducidos del cuerpo materno
como formas diversas de estimulos rotatorios, todo
esto soportado en el supuesto aprovechamiento de
las ventanas de maxima sinaptogénesis. Dos a tres
décadas después estudiamos y reconocemos el im-
pacto que han podido tener estos modelos simplistas
y acontextuales en las dificultades de modulacion
atencional o de la regulacién de la actividad motora
para grandes grupos de escolares y hoy adultos que
fueron catalogados dentro de la muy amplia categoria
funcional de los sindromes de déficit atencionales e
hiperactividad.

SEGUNDO NEUROMITO: DIFERENCIAS
FUNCIONALES, LOCALIZACIONES
Y ESPECIALIZACIONES EN LOS
HEMISFERIOS CEREBRALES

Con los estudios comportamentales, hechos por
Roger Sperry en pacientes sometidos a cirugia de cor-
te y desconexion de las vias de comunicacion entre
los dos hemisferios cerebrales, como forma de trata-
miento de ciertos tipos de epilepsia de dificil manejo,
se consolida una tradicion ancestral explicitada en la
frenologia del siglo XVIII por Franz Joseph Gall y for-
talecida por las correlaciones clinico-patologicas de
Paul Broca y Carl Wernicke. “Nous parlons avec I'he-
misfere gauche” (hablamos con el hemisferio izquierdo),
promulgaba Broca en Francia al reconocer el impacto
que sobre la produccion del lenguaje, tenian lesiones
del area frontal del hemisferio izquierdo. Este tipo de
trastornos reconocidos como afasias (limitacion para
hablar), instauran una buisqueda continua de locali-
zacion de las funciones mentales en areas especificas
del cerebro.

Los trabajos del grupo de Sperry, abren un escena-
rio encantadoramente propicio para el localizacioni-
smo, ya que a partir de los estudios en sus pacientes,
se da inicio a una linea muy amplia de trabajos que
pretenden reconocer y diferenciar las cualidades de
procesamiento de cada hemisferio cerebral. De esta

manera se presenta el hemisferio derecho y a los in-
dividuos con predominio funcional del mismo, como
base para el desarrollo de habilidades espaciales y de
apropiacion de ritmos, imagenes y formas. Se asocia
esto con capacidades creativas y asociativas impor-
tantes, caracterizandose el hemisferio derecho como
cerebro artistico. Como contraparte, se vislumbra
el hemisferio izquierdo vinculado al cumplimien-
to de tareas de procesamiento serial: matematico y
lingiiistico, tareas concretas sobre hechos definidos,
y procesos que lo independizan como cerebro logico.
Con la ampliacién y perfeccionamiento de técnicas
de estudio clinico e imagenologico, la neuropsico-
logia correlaciona e integra imagenes funcionales de
nuestro cerebro con comportamientos y habilidades
cognitivas, para asi perfilar de forma cada vez mas
detallada, las variaciones témporo-espaciales ligadas
a los procesos cognitivos y ante todo reconocer la di-
versidad y variabilidad de las dinamicas que el mismo
individuo presenta en cumplimiento de una misma
funcién en diferentes momentos de su vida y con di-
ferentes grados de experiencia.

Educar cerebros derechos o izquierdos. Priorizar
segregando actividades tendientes al aprendiz logi-
co-matemdtico frente al aprendiz artistico-emotivo.
Son estas algunas de las pretensiones resultantes de
aplicacion literal y sobre-simplificada de estos hechos
cientificos. La ampliacion indiscriminada, y en oca-
siones peligrosa, de las ofertas educativas sustenta-
das de esta forma genera una responsabilidad social
de revision critica de tales aplicaciones, “soportadas
cientificamente”.

TERCER NEUROMITO: ESTILOS
COGNITIVOS Y GIMNASIA CEREBRAL

La claridad que desde las neurociencias ha repre-
sentado el reconocimiento de los procesos de integra-
cion sensorial y motora como bases de desarrollo co-
gnitivo, constituyen otro de los aspectos ampliamente
apropiados en los modelos pedagdgicos y la interven-
cién educativa temprana. Lo que oimos, vemos, toca-
mos, olemos o degustamos, constituye no solo sensa-
ciones aisladas simples de imagenes, sonidos, olores o
sabores, sino conjuntos integrados en imagenes per-
ceptuales complejas, que suscitan en nosotros emo-
ciones y sentimientos, como soportes fundamentales
de nuestro aprendizaje. No aprendemos nada que no
nos afecte emocionalmente. No consolidamos recuer-
dos de aquello que no adquiere significado a través del
refuerzo y la motivacion. Nuestra dimension del espa-
cio y el tiempo, en las fases mas tempranas de nuestro
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desarrollo, las generamos a partir de la experiencia
sensorial y motora. El arriba y el abajo, el antes y el
después, las series numéricas y la abstraccion concep-
tual, son formas de representar la realidad, originadas
en nuestra sensaciones y movimientos. Cuando em-
pujamos una pelota y ésta rueda, cuando dormidos
y reconocemos el espacio limitado de nuestra cuna,
cuando lanzamos un objeto hacia el universo que ima-
ginamos, constatamos las leyes fisicas que nos rigen y
ampliamos nuestras posibilidades interpretativas.

Todas estas experiencias transforman nuestros ce-
rebros en términos de sumas y restas sinapticas, en re-
laciones de mayores y menores potencias funcionales
de nuestras conexiones intercelulares, en balances de
priorizaciones de las sefiales que son determinantes
y/o gratificantes en nuestra continua inmersion en el
océano de estimulos que constituyen nuestra realidad.
Pero estos caminos de interpretacién y procesamien-
to, no vienen preimpresos en nuestro sistema nervio-
so desde nuestro desarrollo embrionario y las etapas
de maduracidn fetal previas al nacimiento. Estos ca-
minos se construyen segundo a segundo y son remol-
deados y esculpidos por las experiencias sensoriales
y motoras. En un permanente ir y venir de pruebas,
de ensayos y errores sinaptico-comunicativos, de los
miles de millones de interacciones celulares posibles
y desarrollables, se seleccionan y se potencian, desa-
parecen o reducen su impacto de seiial, aquellas co-
nexiones que demuestran, por sus resultados en ese
juego de entradas y salidas, ser preferibles para el mo-
mento funcional que se vive.

Con base en lo anterior, podemos intuir la gran di-
versidad de caminos de procesamiento posibles para
diferentes individuos. La singularidad en los juegos
de seleccion del desarrollo. Sobre una base genética
con grados de identidad variables, la realidad y la
experiencia individual, nos moldea diferentes aun
desde las etapas mas incipientes de nuestro desarrollo
embrionario. Somos diferentes y diversos aun en los
casos de identidad genética gemelar.

Asumidas estas particularidades, las propuestas de
categorizacion en los estilos de desempeno cognitivo,
surgen desde las mds concretas que relacionan la pri-
orizacion de las modalidades de entradas sensoriales
o de los patrones de organizacion para el movimiento,
definiendo tres estilos basicos de aprendizaje a saber:
visuales, auditivos o cenestésicos (asociados con el
movimiento). A partir de alli, la composicion de pro-
puestas mas elaboradas, como aquellas que propen-
den por el reconocimiento de la multiplicidad de las
inteligencias y que vislumbran no solo la pluralizaciéon

de las mismas con la inclusion de categorias como las
de inteligencias emocionales o salvajes, de amplisi-
ma acogida en la gestion de modelos pedagogicos y
estrategias de aula, sino también con la repercusion
que esto ha tenido en la otra direccion, forzando a las
Neurociencias a la bisqueda y el reconocimiento de
nuevos modelos también plurales para la compren-
sion del fenomeno consciente y las infinitas posibi-
lidades de diversidad del mismo. Surgen entonces de
alli teorias de las conciencias o de las racionalidades,
que no solo admiten sino demandan paradigmas de
interpretacion, basados en la complejidad y en las re-
laciones no lineales o seriales de los eventos cogniti-
vos y sociales.

Mirado lo anterior con juicio critico, debemos
asumir que la pretension simplista de asimilar estos
hechos cientificos y sobre ellos construir teorias de
la educacion y el desarrollo que, como nuestra robot
Educatronica, limiten la interpretacion de la relacion
Neurociencias y Educacion a la posibilidad de prede-
finir secuencias de acciones y reacciones, con priori-
zaciones y secuencializaciones universales, legitima-
bles como ideal de desarrollo individual para soporte
del desarrollo social, genera no solo un importante
riesgo para las pretensiones democraticas de libertad,
sostenibilidad y equidad en torno a los derechos fun-
damentales, sino también deja abiertos los espacios
parala manipulacion y los juegos tendenciosos de po-
der, sobre una pretendida educacion cientifica.

CUARTO NEUROMITO: LOS
NEURONUTRIENTES, ESA QUiMICA
MAGICA DE LAS SUPERINTELIGENCIAS

Los insumos nutricionales son uno de los grandes
determinantes del desarrollo. A pesar de su trascen-
dencia, el volumen de investigaciones relacionadas
con nutricién y neurodesarrollo es comparativa-
mente pequefio. Dentro de la quimica nutrioldgica,
se conocen los ciclos y procesos metabolicos impre-
scindibles para la construccién celular y las bases
bioquimicas para la sintesis de las sustancias que se
involucran como mensajeros quimicos en la comu-
nicacién intercelular (neurotransmisores, hormonas,
factores troficos o de crecimiento, entre otros). Algu-
nas de estas moléculas no pueden ser sintetizadas por
el organismo y deben ser suministradas en la dieta,
siendo reconocidas bioquimicamente como molécu-
las esenciales.

Basados en lo anterior y pasando mas a ambitos
comerciales y de moda, que a propuestas de politi-
cas sanitarias nutricionales, se han popularizado una
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serie de compuestos quimicos como los acidos gra-
sos conocidos como omega tres, para los cuales, sin
descartar la importancia nutricional que tienen, se
han montado campanas comerciales y promovido sus
bondades magnificadas, en términos de su papel en
la sinaptogénesis (desarrollo comunicativo neuronal)
y la mielinizacién (procesos asociados con la madu-
racion de las conexiones neuronales para transmision
eléctrica). Con el impacto que esto representa en las
comunidades, se han nombrado algunos de estos pro-
ductos como nutrientes ultra especificos para el siste-
ma nervioso o neuronutrientes. Aqui nuevamente el
balance entre los hechos cientificos con soporte in-
vestigativo y la especulacion conceptual con intereses
creados, admite ser revisada social y politicamente,
para no desviar la atencién de lo prioritario y verda-
deramente necesario como es el acceso amplio a una
nutriciéon balanceada que supla los requerimientos
de un individuo en desarrollo y que adicionalmente
le garantice el disfrute cultural que brinda poder ali-
mentarse y alimentar a los suyos.

CAPITULO DE CONVERGENCIA

LA TRANSICION INFANTIL HACIA LA
ESCOLARIDAD. UN RETO ACTUAL DE
INTERPRETACION

La utilidad de vincular tempranamente a los nifios
a procesos escolarizados, ha sido motivo de debates
arduos desde la antigiiedad. Para cada década del si-
glo 20 y dentro de los diferentes modelos de desar-
rollo predominantes, surgieron propuestas que iban
desde las pretensiones de anticipar el desarrollo de la
inteligencia y las habilidades lectoras, matematicas y
musicales, propiciando la formacién de genios tem-
pranos y multifacéticos, hasta las posturas mas reac-
tivas que propendian por un desarrollo libre y feliz
dentro de un ambiente familiar favorecedor.

Estudios y trabajos de investigacion desde todas
las posturas y con las mas diversas interpretaciones,
sirvieron como estandartes de batalla para desarrollar
politicas educativas de corte tecnoldgico extremo y
pretensiones de sociedades conformadas por indivi-
duos hipereficientes y superdotados, hasta la elitiza-
cion clasista asociada con las escuelas oferentes de las
aparentemente mejores y mas cientificas propuestas
educativas. De alli, la comercializacién de ambiciosos
modelos de programacién humana, con un supuesto
soporte en el conocimiento neurocientifico naciente.

Nuestro conocimiento de los proceso vinculados
con el desarrollo del cerebro, las posibles interpreta-

ciones de lo que desde lo celular y lo molecular ocur-
re, cuando memorizamos, aprendemos, ideamos o
simplemente dormimos y soflamos, es en la actuali-
dad uno de los campos mds prolificos de la ciencia.
El reduccionismo molecularista del siglo veinte, en su
encanto interpretativo, se incorpord a todos los esce-
narios de lo comportamental y aquello que de manera
anecddtica llamamos la quimica del comportamiento,
se ha visto representado en modelos interpretativos
del desarrollo, las enfermedades psiquiatricas, las
emociones, el amor y en general todos los procesos
mentales que subyacen a nuestra conducta.

La fortaleza de esta mirada, de alguna manera limi-
tada, esta en los hechos de innegable utilidad practica
que convocan a la generalizacion. Las moléculas que
en forma de farmacos, transforman de forma radical
a un individuo agitado y agresivo en alguien asequi-
ble para la comunicacion, o aquellas que frenen de
manera subita una crisis convulsiva de manifestacio-
nes dramaticas. De alli al imaginario de las pildoras
de la memoria, del amor o la felicidad, el salto como
fenémeno social es muy facil e incluso inevitable.

Ante esta importante tendencia reduccionista, se
desarrollan escuelas que interpretan las dindmicas
mentales en el contexto de la complejidad, que asu-
men la cognicién como conjuntos de procesos dina-
mizados fisiolégicamente en el tiempo y que reco-
nocen al ser humano como un individuo cambiante
dentro de contextos cambiantes. Es aqui donde el tra-
bajo de analisis critico e interpretacion de los textos
y los hechos que soportan el conocimiento cientifi-
co, para su transferencia a las aulas escolares y a las
politicas educativas, demanda un gran esfuerzo de
grupos multi e interdisciplinarios que se pronuncien
regulando el riesgo del uso inadecuado del mismo.

¢{QUE APROPIA LA EDUCACION
DE LAS NEUROCIOENCIAS
HOY?

ASPECTOS GENERALES,
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
A PARTIR DE LAS ZONAS GRISES
RECONOCIBLES EN LA TRANSICION DEL
CONOCIMIENTO NEUROCIENTIFICO A
LA PEDAGOGIA Y A LA EDUCACION

Los siguientes son algunos de los aspectos relevan-
tes extractados de la integracion conceptual llevada
a cabo en el ambito de la neurociencia y que puede
servirnos como uno de los referentes que desde el co-
nocimiento cientifico, se ha constituido en pilar fun-
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damental para el desarrollo de politicas y estrategias
educativas.

CONCLUSIONES RELATIVAS AL
CONTEXTO CIENTIFICO

o La socializacion del conocimiento cientifico en
general y en particular de las Neurociencias, no solo
es deseable sino que, para la sociedad moderna, se ha
convertido en un deber y un derecho social vinculado
al derecho de acceso a la informacién.

« Esta divulgacion resulta vulnerable a los riesgos
interpretativos y de aplicaciones desviadas de los pre-
ceptos éticos y estéticos que son inherentes a lo hu-
mano, por lo cual demanda especial atencion.

« La diversidad conceptual que conllevan estas in-
terpretaciones, mas alla de los hechos y las inferencias
cientificas caracterizables por sus niveles de objetivi-
dad y universalizacion, son develados en contextos
sociales, politicos y econémicos diversos con la mul-
tiplicidad y complejidad que esto involucra.

« Lo anterior tiene como consecuencia la conso-
lidacién de un amplio espectro de saberes globali-
zados: desde los mas rigurosos hasta los populares,
admitiendo éstos caracteristicas de fantasias y mitos
inevitables, que deben reconocerse y asumirse dentro
de este marco de socializacion del conocimiento.

« La aplicabilidad del conocimiento neurocientifi-
co al aula y a los espacios de interaccion para la edu-
cacion y el desarrollo humano debe hacerse teniendo
en cuenta las premisas de vulnerabilidad anteriores, y
se autorregulara a partir de dindmicas sociales trans-
disciplinares y grupos colegiados que involucren edu-
cadores, cientificos, politicos, socidlogos y publico en
general, propiciando la incorporacion critica y plural
del mismo.

CONCLUSIONES RELATIVAS
AL CONTEXTO DE LA SALUD Y
DESARROLLO HUMANO

« Las problematicas vinculadas, inevitablemente,
a la inversion en educacion, de manera general son
temas que aun nuestras sociedades no han podido
asumir de forma contundente. Insumos imprescindi-
bles para el neurodesarrollo individual y poblacional
como son el acceso a los alimentos y a la salud, siguen
siendo insuficientes y preocupantes.

« Los indicadores para medir accesibilidad a estos
recursos, a pesar de cambios aparentes hacia la am-
pliacién de la cobertura, en lo que respecta al desar-
rollo temprano incluido el desarrollo intrauterino,
requieren ser permanentemente reevaluados y desa-

gregados en indicadores que redefinan la pobreza y
su impacto en el desarrollo en general y en el neuro-
desarrollo en particular.

« Como dinamicas intersectoriales es fundamental
fortalecer los programas de atencién materno-infan-
til, como base del desarrollo humano, a pesar de los
descensos de las tasas de mortalidad, que contintian
siendo importantes.

» Las diferentes estrategias para disminuir las tasas
de mortalidad materno-infantil en las tltimas déca-
das, han dado lugar a la supervivencia de una nue-
va diversidad de individuos. Como ejemplo de esta
nueva diversidad humana tenemos los recién nacidos
de muy bajo peso al nacer, que al sobrevivir desar-
rollan un alto riesgo de morbilidad en su desarrollo
neuroldgico.

« Esta nueva diversidad demanda de manera direc-
ta la implementacion de politicas educativas vincula-
das a la primera infancia y que trasciendan los linde-
ros sectoriales.

CONCLUSIONES RELATIVAS A LAS
NEUROCIENCIAS Y LA EDUCACION

o La puesta en escena del lenguaje de las Neuro-
ciencias en la educacion y la re-elaboraciéon de los
pre-existentes, obedece a los inevitables procesos de
socializacién del conocimiento e involucra el reto de
asumir el vaivén histdrico de las palabras y las cosas.

« Los nuevos paradigmas de interpretacion de los
procesos del desarrollo neurolédgico y las evidencias
tecnoldgicas soportadas en las diferentes metodo-
logias de investigacion en neurociencias, pero en par-
ticular en los estudios de imagenologia funcional, nos
permiten una aproximacion al reconocimiento de un
sistema nervioso cambiante ante los procesos educa-
tivos, favoreciendo la anticipacion de desviaciones en
los procesos tempranos de transformacién vincula-
dos con la construccién del conocimiento y el apren-
dizaje del mundo que nos rodea.

« De igual forma nos permiten apropiar, reconocer
y, como resultado, propender por el respeto de las di-
ferencias interindividuales, no solo entre hombres y
mujeres (de género) sino aquellas asociadas con los
contextos sociales, culturales y etno-antropoldgicos,
demandando a partir de ello la construccion de mo-
delos educativos para esta diferencia. Los seres huma-
nos aprendemos y nos educamos en y para la diver-
sidad.

« La idealizacion extrema (ya sea tecnicista, progre-
sista, cientificista, utopista, fundamentalista) para el
desarrollo de los procesos educativos en las primeras
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etapas de la vida, encuentra de forma sencilla sus bor-
des limitrofes en aquello que el saber humano no ha
podido transformar y que nace de su esencia evoluti-
va e histdrica, esto es, el hecho de que cada individuo
es un ser social diverso y singular.

o Las neurociencias han permitido reconocer ti-
pologias en los procesos atencionales, que permiten
interpretarlos no como simples filtrados de estimulos,
sino como dinamicas de priorizacion en la interac-
cién comunicativa y en la interpretacion y construc-
cidon de la realidad, como elementos fundamentales
para la transformacion educativa. La interpretacion
asertiva de estas tipologias atencionales puede favo-
recer la interaccion educativa.

« Desde los conceptos de plasticidad y reorganiza-
cién comunicativa (sinaptica) del sistema nervioso,
las neurociencias reconocen la diversidad humana,
como el sinfin de procesos que el ser humano pue-
de utilizar para adaptarse y transformar su ambiente.
Educar y educarse es traducido como esta dindmica
de transformacién. Se evidencia que estos procesos
cursan como juegos de interacciones no lineales, de
permanente tendencia a la complejidad, en las cua-
les se establecen jerarquias, no solo a partir del incre-
mento de contactos comunicativos y de unidades ce-
lulares, sino también a partir de la seleccion y pérdida
de las mismas.

« Trabajos investigativos sobre la organizacion tem-
prana de los procesos sensoriales y motores, permiten
reconocer modificaciones en la forma como se prio-
rizan las rutas de procesamiento sensorial y como el
sistema nervioso en desarrollo integra sus percepcio-
nes particulares del mundo, para sobre ello organizar
sus actos, a través de movimientos. Las etapas tem-
pranas de la vida, incluyendo la vida intrauterina, se
constatan como aquellas en las cuales es maxima la
capacidad de nuestro sistema de transformarse ante
los cambios del ambiente. Estos periodos, conocidos
como periodos criticos del desarrollo, involucran la
mayor capacidad de transformacién del ser humano
para aprendizajes futuros y demandan especial aten-
cién.

« Las modificaciones tempranas en la tolerancia de
los estimulos sensoriales, la inadecuada percepcion
como ruidos sensoriales de aquellos estimulos co-
tidianos que a otros individuos no incomodan, son
ejemplos de formas tempranas de alteracion regi-
strable en indicadores tempranos del desarrollo neu-
roldgico y que permiten anticipar cambios que tra-
stornan las etapas posteriores del proceso educativo.
Aprendemos desde el vientre materno y los modelos

de interaccién social nos transforman a través de todo
nuestro desarrollo.

o Las etapas tempranas del Neurodesarrollo huma-
no, deben estudiarse en su vinculo con las practicas
pedagdgicas, cada vez con mayor rigurosidad, para
no incurrir en la apropiacion inadecuada del cono-
cimiento cientifico, consolidando neuromitos que se
pueden ejemplificar en el sobredimensionamiento
de la plasticidad, o en la interpretacion literal de las
aproximaciones a la localizacién imagenoldgica de
funciones en lugares especificos del cerebro, o a la so-
bre o sub valoracién a las capacidades de transforma-
cion educativa del individuo.

« Pensar una educacion basada en la evidencia
cientifica, plantea una metodizacién, que debe ser
ponderada cuidadosamente y que presenta de entra-
da dos grandes retos conceptuales: el primero, el rela-
tivo a la construccién misma de los niveles de eviden-
cia a partir de la ciencia como uno de los paradigmas
de verdad; el segundo, la flexibilizaciéon del modelo
para su adecuacion contextual a la heterogeneidad y
la multiculturalidad
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Il contributo delle neuroscienze per

Peducazione

La contribucion de las neurociencias a la

educacion

The contribution of Neurosciences to

Education

Franca Pinto Minerva; ITALIA

RIASSUNTO

a mia personale attenzione agli apporti della bio-
logia e, pill in particolare, delle neuroscienze per la
conoscenza dei processi di sviluppo, apprendimento
e formazione (a livello motorio, sensoriale, linguistico,
emotivo) e, parallelamente, per lo studio dei processi
di cambiamento che si verificano nel corso delle varie
eta della vita individuale, mi hanno portata a formu-
lare la proposta (confluita nel testo Educazione e sene-
scenza) dello studio comparato della mente bambina e
della mente anziana e, in particolare, dello studio dei
processi di invecchiamento bio-psicologico e socio-
antropologico. Le domande iniziali sono state: quale la
struttura del cervello, le sue funzioni?, in quale modo
le modificazioni cerebrali intervengono a modificare
la mente? Per rispondere a questi quesiti, si presentava
ineludibile lo studio delle ricerche che in quegli anni
si andavano moltiplicando sul cervello e le sue funzio-
ni. Tutto cio collegato ai contributi che alla mia prima
formazione aveva dato il testo di Maria Montessori
“La mente del bambino’, unitamente alla conoscenza
delle tesi dellevoluzionismo darwiniano. Si tratta di
spiegare i comportamenti umani in termini di attivita
del sistema nervoso e ad approfondire le interconnes-
sioni cervello-mente-ambiente nonché i collegamenti
tra basi neuronali, meccanismi fisio-psicologici (agire,
percepire, pensare, parlare, apprendere, comunicare) e
ruolo dei contesti ambientali nell’attivare il potenziale
di sviluppo e nell'innescare lattivita mentale.

Parole chiave: Neuroscienze; Sviluppo e apprendi-
mento; Cervello; Interazione mente-ambiente; Edu-
cazione neurobiologica; Attenzione e apprendimento

RESUMEN

Mi interés personal por las aportaciones de la bio-
logia y, mas en particular de las neurociencias, al co-
nocimiento de los procesos de desarrollo, aprendiza-
je y formacioén (a nivel motor, sensorial, lingiiistico,
emotivo) y, en paralelo, por el estudio de los procesos
de cambio que se verifican en el curso de las sucesivas
etapas de la vida de las personas, me han llevado a
formular la propuesta (de la que naci6 el libro Educa-
cion y senectud) de hacer un estudio comparado de la
mente infantil y la mente anciana y, mas en particular,
un estudio de los procesos de envejecimiento bio-psi-
coldgico y socio-antropoldgico. Las cuestiones plan-
teadas han sido las siguientes: ;cual es la estructura
del cerebro y cudles sus funciones?, ;de qué modo
las modificaciones cerebrales provocan cambios en
la mente? Para contestar a estas preguntas se hacia
necesario el estudio de las investigaciones frecuentes
aquellos anos sobre el cerebro y sus funciones. Todo
ello vinculado, por otra parte, a las contribuciones
que, en relacion a la primera infancia, nos habia pro-
porcionado Maria Montessori en su obra “La Mente
del nifo”, asi como las tesis del evolucionismo dar-
winiano. Se trata de explicar el comportamiento hu-
mano en términos de actividad del sistema nervioso
y profundizar en las interconexiones que se estable-
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cen entre cerebro-mente-ambiente, asi como las re-
laciones entre las bases neuronales, los mecanismos
fisio-psicologicos (actuar, percibir, pensar, hablar,
aprender, comunicarse) y el rol de los contextos am-
bientales a la hora de activar el potencial de desarrollo
y desencadenar la actividad mental.

Palabras clave: Neurociencias; Desarrollo y apren-
dizaje; Cerebro; Interacciéon mente y ambiente; Edu-
cacion neurobiolédgica; Atencidn y aprendizaje

ABSTRACT

My personal interest in the contributions of bio-
logy and, more particularly of neurosciences, to the
knowledge of the processes of development, learning
and training (to the motor, sensory, linguistic and
emotional level) and, in parallel, my interest in the
study of the processes of change that take place in the
course of the successive stages of people’s lives, have
led me to formulate the proposal (from which the
book Education and Senescence was born) to make a
comparative study between the infant mind and the
old people mind and, more particularly, a study of the
processes of bio-psychological and socio-anthropolo-
gical aging. The questions raised have been the fol-
lowing: what is the structure of the brain and which
are its functions?; how do brain changes cause chan-
ges in the mind? To answer these questions it beca-
me necessary to study the quite frequent researches
in those years about brain and its functions. All this
linked, on the other hand, to the contributions that,
in relation to early childhood, Maria Montessori had
given us in her work “The Mind of the Child”, as well
as the theses of Darwinian evolutionism. It is about
explaining human behavior in terms of activity of the
nervous system and deepening the interconnections
that are established among brain-mind-environment
as well as the relationships among the neuronal bases,
the physio-psychological mechanisms (act, perceive,
think, speak , learn, communicate) and the role of en-
vironmental contexts in activating the development
potential and triggering the mind activity.

Key words: Neurosciences; Development and le-
arning; Brain; Interaction between mind and envi-
ronment; Neurobiological education; Attention and
learning

PREMESSA

La mia personale attenzione agli apporti della bio-
logia e, piti in particolare, delle neuroscienze per la
conoscenza dei processi di sviluppo, apprendimento
e formazione (a livello motorio, sensoriale, linguisti-

co, emotivo) e, parallelamente, per lo studio dei pro-
cessi di cambiamento che si verificano nel corso delle
varie eta della vita individuale, mi hanno portata a
formulare la proposta (confluita nel testo Educazio-
ne e senescenza) dello studio comparato della mente
bambina e della mente anziana e, in particolare, dello
studio dei processi di invecchiamento bio-psicologico
e socio-antropologico. Le domande iniziali sono sta-
te: quale la struttura del cervello, le sue funzioni? in
quale modo le modificazioni cerebrali intervengono
a modificare la mente anziana? come un intenzio-
nale progetto formativo puo evitare quelle forme di
destrutturazione che, come ci dicevano in passato le
scienze gerontologiche, non sono un tratto distinti-
vo — un’inevitabile dimensione dell'invecchiamento -
ma una evenienza legata a una molteplicita di fattori
non solo di natura neurobiologica?

I. Per rispondere a questi quesiti, si presentava ine-
ludibile lo studio delle ricerche che in quegli anni si
andavano moltiplicando sul cervello e le sue funzioni.
Tutto cio collegato ai contributi che alla mia prima
formazione aveva dato il testo di Maria Montessori
“La mente del bambino’, unitamente alla conoscenza
delle tesi dellevoluzionismo darwiniano.

Si trattava di ricerche tese a spiegare i comporta-
menti umani in termini di attivita del sistema nervoso
e ad approfondire le interconnessioni cervello-mente-
ambiente nonché i collegamenti tra basi neuronali,
meccanismi fisio-psicologici (agire, percepire, pensa-
re, parlare, apprendere, comunicare) e ruolo dei con-
testi ambientali nell’attivare il potenziale di sviluppo e
nell'innescare l'attivita mentale.

In continuita con gli antesignani studi di Ramon Y
Cajal sul neuron, con l'antica frenologia di Gall, con
gli studi sull'afasia di Broca e Wernicke che mostrano
le correlazioni tra determinati deficit fisici e mentali
e determinate aree cerebrali (localizzazioni) e altresi
con gli studi di Sperry sulla esistenza di due emisfe-
ri cerebrali e sulle loro differenti funzioni, si e giunti
oggi, attraverso le sofisticate tecniche della brain ima-
ging, a poter vedere e leggere strati graficamente e per
aree la complessa morfologia e il funzionamento in-
terno del nostro cervello, a spiegare il comportamen-
to di vasti insiemi di neuroni interagenti fra di loro, a
svelare le strutture piti intime dei substrati cerebrali
e, in tal modo, a mostrare le risposte che si verificano
per effetto delle perturbazioni ambientali.

Gradualmente, I'approccio neurobiologico, coniu-
gato con altre fonti del pedagogico mi hanno portata,
dopo avere attraversato le neuroscienze, ad affrontare
in forma piu significativa i rapporti natura-cultura,
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bios-logos, eros-ethos e, piul recentemente, a volgere
il mio interesse al mondo della tecnica in direzione
del cosiddetto postumano (Pinto Minerva e Gallelli,
2004).

Integrando il paradigma neurobiologico tradizio-
nale con quello della complessita, sono giunta cosi ad
abbracciare una prospettiva di natura ecosistemica
che, da una parte ¢ attenta agli aspetti “molecolari’,
relativi appunto alle componenti fisiche del cervello
che concorrono a strutturare le singole e originali ar-
chitetture mentali dei soggetti in formazione e, dall’al-
tra, agli aspetti “molari’, relativi alle influenze che i
contesti di vita (storici e sociali, affettivi ed emotivi) e
le culture di appartenenza (con i loro sistemi simboli-
ci e tecnologici) esercitano sul dispiegarsi dei concreti
percorsi esistenziali delle singole individualita. All'in-
crocio, dunque, di un approccio “dal basso” (bottom-
up) e un approccio “dallalto” (top-down), tale mo-
dello intende contribuire a specificare il rapporto
transattivo che intercorre tra “vincoli genetici” e “im-
pronta culturale” nella costruzione della irriducibile
particolarita e differenza che caratterizza ciascun per-
corso di sviluppo, apprendimento e formazione.

In tale prospettiva, il riferimento ¢ alle tesi dei bio-
logi E Varela e H. Maturana secondo cui “i sistemi vi-
venti sono sistemi cognitivi e il vivere & un processo di
cognizione”. In questo modello, i sistemi viventi sono
sistemi autopoietici caratterizzati da una organizza-
zione interna “a rete” che produce continuamente se
stessa. E cio nel senso che ciascuna componente della
rete ¢ coinvolta nella trasformazione e nella produzio-
ne delle altre componenti della rete stessa. I sistemi
autopoietici, pertanto, a livello di organizzazione si
presentano “chiusi” e a livello di struttura fisica si pre-
sentano invece “aperti” allo scambio di energie con
lambiente: “La continua modificazione strutturale
degli esseri viventi con conservazione dell'autopoiesi
si verifica, in ogni momento, continuamente, in molti
modi simultaneamente. E il palpitare di tutta la vita”
(Maturana e Varela, 1987, p. 91).

Daltra parte, non vanno sottaciuti gli importan-
ti studi che hanno attraversato la seconda meta del
Novecento: di J.Z. Young, E Jacob, G. Edelman e J.P.
Changeux con le loro tesi sulla “selezione neuronale”,
S.Rose; e, in Italia, R. Levi Montalcini, A. Oliverio, E.
Boncinelli, D. Parisi, G. Bocchi e M. Ceruti, T. Pievani e
tanti altri. Sulle inestricabili connessioni tra espressioni
cognitive della mente ed espressioni emotive, di stra-
ordinaria importanza sono stati, in questi ultimi anni,
gli studi di Damasio col suo Lerrore di Cartesio (1995).

In questo quadro, l'approccio ecosistemico rinvia a

un modello di conoscenza e di formazione costrut-
tivo, aperto, dinamico, inconcluso che sa fare i conti
con l'incertezza, con la pluralita dellesperienza, dei si-
stemi simbolici, dell'immaginario, con I'imprevisto e
le novita, con la costruttivita delle crisi e delle rotture
euristiche.

Tutto questo ha sollecitato il sapere pedagogico a
ridefinire le direzioni di una formazione a una sen-
sibilita e a un pensiero autenticamente ecologici. La
prospettiva, in questo senso, ¢ stata quella di mettere
definitivamente fuori gioco il pensiero antropocentri-
co e di promuovere al suo posto un pensiero profon-
damente “eco-bio centrico” in grado di coniugare pie-
namente la vivibilita della vita e riconoscere il diritto
alla vita del Cosmo e della Terra, degli uomini e degli
animali non umani, delle piante e, in breve, di tutte le
forme in cui la vita si manifesta.

Le novita portate dalle ricerche neurobiologiche,
pertanto, armonicamente integrate alle ricerche in
ambito culturale, hanno avuto evidenti ricadute in
ambito pedagogico: 1. nel chiarire e problematizzare i
rapporti tra patrimonio neurologico e apprendimen-
to; 2. nell'ideazione di percorsi formativi in grado di
favorire lo scambio costruttivo tra la singolarita del
patrimonio genetico individuale e la pluralita delle
sollecitazioni ambientali; 3. nella valorizzazione del
patrimonio di differenze che caratterizzano il cervello
umano, attraverso l'individualizzazione dei processi
formativi; 4. nellorganizzazione di contesti volti ad
offrire una variegata gamma di sollecitazioni appren-
ditive in grado di ottimizzare la genetica disponibili-
ta delluomo allapprendimento; 5. nel richiamo alla
tempestivita degli interventi nei “periodi critici” di
massima plasticita cognitiva (come gia indicato da
Maria Montessori) e alla consapevolezza delle tracce
indelebili lasciate in quei particolari periodi di svilup-
po e apprendimento.

Ed ¢ cosi che, attraverso il fondamentale contributo
degli studi neurobiologici, la morfologia epistemica
della pedagogia - i suoi saperi e il suo linguaggio, la
sua logica, il suo criterio metodologico, il suo dispo-
sitivo euristico — ¢ stata spinta a rifondarsi profonda-
mente. Oltre che nella strutturazione del dispositivo
epistemico della pedagogia, tale dibattito si & river-
berato sulla dimensione progettuale del pensare-fare
educazione. E qui il riferimento é alle ricerche di Elisa
Frauenfelder (e della sua scuola napoletana), a cui si
deve uno tra i primi pill originali contributi all'aper-
tura dei rapporti tra pedagogia e scienze biologiche
(La prospettiva educativa tra biologia e cultura, Liguo-
ri, Napoli, 1983); agli studi sulla mente di Nando Filo-
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grasso, agli studi sull’ “apprendimento come strategia
di sopravvivenza biologica” di Raffaele Laporta nell’
Assoluto pedagogico (La Nuova Italia, Firenze, 1986);
agli studi di Mariagrazia Contini, Maurizio Fabbri e
Paola Manuzzi sulla connessione fra mente e corpo,
emozioni e conoscenza, con il testo Non di solo cer-
vello (Raffaello Cortina, Milano, 2006). Sulla stessa
lunghezza donda, sono i pit recenti studi di Margiot-
ta, le ricerche di neuro-didattica di Piercesare Rivol-
tella, le successive ricerche di Maurizio Sibilio con
un folto gruppo di giovani ricercatori. Un contributo
critico all'interpretazione delle varie anime delle neu-
roscienze ¢ stato fornito da Franco Cambi con la cura
del Dossier Discussione pedagogica sulle neuroscien-
ze (pubblicato in “Studi sulla Formazione”, n. 1, 2011).

Ora, se in ambito pedagogico l'approccio neurobio-
logico ha illuminato e tuttora illumina la natura dei
processi neuropsicologici, esso lascia aperto il dibat-
tito su come gli elementi costitutivi dell'architettura
anatomica cerebrale (neuroni, sinapsi, spazi sinaptici,
recettori, mitocondri, cellule gliali, fluidi, trasmettito-
ri) arrivino a produrre o meglio a lasciare “emergere”
fenomeni mentali consci e inconsci.

I1. Alla luce di questa personale, schematica rico-
struzione dello stato dell’arte sul rapporto tra la pe-
dagogia e le neuroscienze, intendo soffermarmi in
maniera pill analitica sui contributi offerti al dibatti-
to dai colleghi (che ringrazio sentitamente!) Alberto
Oliverio, Eliana Frauenfelder, Flavia Santoianni, Ales-
sandro Ciasullo, Franco Cambi.

Il primo contributo, dal titolo “Attenzione e ap-
prendimento. Conoscere come si sviluppa e funziona
il cervello puo migliorare l'attenzione e l'apprendi-
mento in ambito scolastico’, si deve ad Alberto Oli-
verio, noto studioso di neuroscienze. Loggetto della
riflessione proposta si articola sull'importanza di al-
cune componenti fondamentali da cui prendono l'av-
vio i processi di costruzione dell’azione e del pensiero:
attenzione e apprendimento, motricita e cognizione
e, pit in particolare, “attenzione selettiva” e memo-
ria. Di qui il riferimento a quello che l'autore definisce
una vera propria “rivoluzione neuro cognitiva” Una

rivoluzione legata alla moltiplicazione di ricerche sul-
la complessita delle connessioni corpo-mente favorite
e incentivate dalla disponibilita di potenti tecnologie
della visione: PET, fMRI, trattografia, ecc. Esse han-
no permesso di visualizzare componenti e processi
di funzionamento integrato delle varie aree di cui il
sistema nervoso si compone. Una prima rilevante
notazione indica 'importanza dei processi motori in
rapporto alla maturazione delle funzioni mentali del

bambino. I movimenti muscolari “alla base di com-
plesse memorie procedurali e automatismi rappre-
sentano, infatti, i mattoni su cui vengono edificate un
insieme di vaste capacita mentali”. In tal modo, Oli-
verio intende rovesciare una visione della mente “che
guarda i movimenti come un prodotto dell'lo” men-
tre si tratta di “guardare all'To come a un prodotto dei
movimenti”. Particolarmente esplicativi sono, qui, i
rimandi al processo di sviluppo e crescita della motri-
cita dalle prime osservazioni da parte del neonato sui
movimenti e sulle azioni compiute dagli adulti signi-
ficativi alle successive forme di motricita grossolana
nei primi mesi di vita fino al progressivo affinamento
della sensorialita e del movimento. Lo sviluppo del-
le memorie motorie “non & soltanto un fatto mentale
ma anche corporeo” e tali memorie “costituiscono il
punto di partenza dei successivi apprendimenti lin-
guistici, anchessi fondati su sequenze motorie che
non sono molto differenti dallorganizzazione dei mo-
vimenti della mano e della testa ma che servono per
produrre una serie coordinata di suoni significativi”
E evidente lo stretto intreccio tra motricita e pensiero
(e non a caso l'autore cita Maria Montessori).

Un ulteriore focus, in questo contributo, ¢ dedicato
al rapporto tra memorizzazione e apprendimento e,
in particolare, all'importanza di incoraggiare I" "atten-
zione selettiva” quale componente cruciale delle fun-
zioni esecutive-cognitive.

Molto interessanti, per le evidenti ricadute peda-
gogiche, sono le osservazioni sui tempi di attenzione,
sui connessi processi di concentrazione, sulle interfe-
renze oggi legate alla moltiplicazione e intensificazio-
ne delle stimolazioni sensoriali prodotte dal sistema
dei media della comunicazione che quotidianamente
espongono il soggetto al rischio di passiva assuefazio-
ne e difficolta di concentrazione. In tal senso, I'autore
propone il recupero della “lentezza” (e di tutto cio che
ad essa € connesso). Tale recupero si presenta ricco di
implicazioni pedagogiche e appare indiscutibilmen-
te prezioso a livello della ideazione e realizzazione di
precise strategie educative e didattiche, calibrate su
un’accorata analisi e comprensione della potenza e, al
contempo, della vulnerabilita della mente dei giovani
allievi.

Il secondo contributo, articolato in tre interventi,
rispettivamente di Elisa Frauenfelder, Flavia Santo-
ianni e Alessandro Ciasullo, insiste sull’ “implicito
bioeducativo” e sul nesso che collega emozioni e co-
gnizioni.

Nell'introduzione, FElisa Frauenfelder — a cui si de-
vono i primi pitt importanti studi di biopedagogia -
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mostra con chiarezza I'importanza delle conoscenze
sul funzionamento del cervello e sulle caratteristiche
del suo sviluppo per l'ideazione e la promozione di
articolati dispositivi pedagogici e didattici attenti alla
pluralita delle dimensioni delleducativo. Cosicché,
scrive 'autrice riandando alla storia delle sue ricerche,
“sin dal primo momento dell'impostazione del rap-
porto tra pedagogia e biologia ¢ emersa la necessita
di prendere in considerazione le strutture del sistema
nervoso umano che si presenta con caratteristiche
molto pitt complesse di quelle che si riscontrano in
altri animali e nacque la convinzione che levoluzio-
ne culturale e levoluzione biologica corrono, sia pure
contrapposte, lungo una via parallela: tuttavia, mentre
la prima si poggia sulla trasmissione di conoscenze
acquisite attraverso lesperienza (la storia), la seconda
¢ lespressione della selezione di strutture genetiche
operata nel tempo e della riproduzione differenziata”
Daltra parte, ¢ noto come la ricca produzione scien-
tifica dell'autrice torni ripetutamente sui rapporti tra
strutture geneticamente predefinite e apporti ambien-
tali (stimolazioni provenienti dallambiente), tra la
naturale plasticita cerebrale e il potenziamento ence-
falico, ossia sulla fitta trama di scambi tra patrimonio
genetico e patrimonio culturale che ha portato alle-
voluzione filogenetica e ontogenetica. Ove una eve-
nienza cardine ¢ data dal processo epigenetico.

Attorno alla potenzialita genetica e alla plasticita
biologica, poi, l'autrice sviluppa una serie di rifles-
sioni legate alla continua riorganizzazione della rete
cerebrale. Si tratta di riflessioni basate sulla utilizza-
zione piena dei contributi delle neuroscienze relativi,
appunto, alla modificabilita della configurazione neu-
ronale attraverso il potenziamento del sistema sinap-
tico, per effetto degli input provenienti dai contesti di
vita in cui il soggetto cresce, si sviluppa e apprende.
A fronte della moltiplicazione delle stimolazioni ap-
prenditive e dei cambiamenti per effetto della perva-
sivita mediatica, l'autrice pone una questione cruciale
per la riflessione sulla formazione. Quanto la “gram-
matica sinaptica’, modellata sinora sullevoluzione
biologica e culturale, puo risultare adeguata rispetto
ai cambiamenti massivi legati allevoluzione del siste-
ma mediatico? Una domanda, questa, che ¢ una sfida
aperta alla pedagogia e alleducazione.

Flavia Santoianni (collaboratrice dei numerosi stu-
di che sull'argomento sono stati pubblicati da Frauen-
felder sullargomento), nel suo contributo dal titolo
“Limplicito come struttura concettuale”, approfondi-
sce le interazioni tra emotivita e cognitivita, affron-
tandole tanto a livello della loro dimensione implicita

quanto della loro dimensione esplicita. Specificando,
al proposito, come i processi emozionali siano ca-
ratterizzati da tempi accelerati e meno differenzia-
ti rispetto allelaborazione cognitiva che si presenta
invece con i caratteri dell'analiticita e della lentezza.
Lautrice problematizza, in tal modo, la dinamica tra
apprendimento implicito e apprendimento esplicito
specificando come “la dimensione implicita investe
sia l'ambito cognitivo sia la sfera emozionale confi-
gurandosi come elemento altamente pervasivo della
cognizione”

Evidenti sono le ricadute educative di tali specifi-
cazioni, per il riconoscimento del valore formativo
dell'implicito come “struttura concettuale e strumento
del conoscere”, dimensione centrale dellelaborazione
del pensiero. Considerazioni, queste, che sottolineano
I'importanza dei modelli di insegnamento volti a rin-
forzare le conoscenze primarie basilari per accedere a
sistemi di conoscenze complesse. Insistere sulle strut-
ture concettuali di base, ossia sugli elementi portanti
i sistemi di conoscenze comporta I'investimento in
strategie didattiche di “semplificazione” degli oggetti
di studio che concorrono all'ulteriore potenziamento
della flessibilita cognitiva e, contestualmente, all'au-
mento dei prodotti della conoscenza.

Alessandro Casullo, nel contributo dal titolo “Edu-
care alle emozioni. Una possibilita bioeducativa’,
insiste nel sottolineare il ruolo svolto dalla “matrice
biologica” nell’attivare i processi genetici di svilup-
po alla base dei processi di conoscenza-educazione-
formazione. Nel richiamare la storia del dibattito sui
rapporti tra biologia e pedagogia a partire dalla se-
conda meta del Novecento, l'autore evidenzia 'appor-
to cruciale di Elisa Frauenfelder nella costruzione di
una biopedagogia esito di un allargato rapporto inter-
disciplinare. Casullo ricorda, poi, gli specifici contri-
buti di neuro scienziati - in particolare, di Damasio
- sulla funzione svolta dalle emozioni nella vita men-
tale degli individui. Di qui, individua il ruolo chiave
delleducazione alle emozioni nella promozione di
competenze in grado di autoregolare le emozioni e di
comprendere empaticamente le emozioni degli altri
attraverso il sostegno didattico delle attivita comuni-
cative verbali e non verbali.

Il denso saggio di Franco Cambi, posto a conclu-
sione del presente Dossier, dal titolo “La pedagogia e
il riduzionismo oggi: il ruolo delle neuroscienze”, af-
fronta problematicamente la questione del riduzioni-
smo scientifico. Lautore riconosce la piena legittimita
del riduzionismo, interpretato come procedimento
necessario dal fare scienza. Tuttavia, se questo ¢ tratto
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costitutivo delle scienze fisiche, naturali e tecnologi-
che, esso si presenta invece insufficiente per le scien-
ze biologiche (considerando la complessita della vita
e la sua articolazione in molteplici e diversi livelli di
realta) e ancora pill inadeguato per le scienze uma-
ne e sociali, in quanto “scienze a statuto difforme e
in continua modificazione e ridefinizione’, in ragione
del loro oggetto di studio profondamente radicato in
contesti storici e culturali.

Accanto alle procedure analitiche (tipiche delle
scienze e nel nostro caso delle neuroscienze), quando
invece loggetto della ricerca ¢ la vita nella molteplicita
delle sue espressioni, occorre necessariamente ricor-
rere all'interpretazione ossia alla lettura dellevento in
relazione al soggetto, al contesto, al linguaggio che lo
dice, alle categorie mentali di cui ci si serve per nar-
rarlo. Sicché linterpretazione, intesa come compren-
sione, non perviene alla spiegazione che ¢ il frutto del
procedere riduzionistico, cosi come la spiegazione da
sola non ci da la comprensione della complessita della
vita del soggetto che richiede di essere letta nella com-
plessita dell'umano, ossia ai livelli storici, linguistici,
culturali, sociali, soggettivi in cui 'umano si manifesta.

Tuttavia, nota ancora Cambi, anche nel caso del-
le scienze umane rimane spesso confermato il ruolo
del riduzionismo, anzi di “un doppio riduzionismo”
Un primo, di tipo critico, che riconosce il fare scien-
za legato a un mondo di valori, ideologie, tipologie
storiche e sociali; un secondo tipo che riguarda la di-
scutibile individuazione di una delle scienze umane
come assegnataria di un punto di vista privilegiato
e di una funzione-guida nei confronti delle altre. E
oggi sono proprio le neuroscienze “a farsi radice uni-
ca dellespressione dell'umano”. Esse, infatti, tendono
a voler spiegare tanto i fenomeni piu semplici, corre-
lati con le basi neuronali dei processi mentali, quanto
fenomeni pitt complessi e articolati come, a esempio,
lamore che, al contrario, sostiene l'autore, non ¢& cer-
to riconducibile al solo livello ormonale e biochimico
bensi a un insieme di manifestazioni post-biologiche
difficilmente definibili e catalogabili.

Focalizzando lattenzione al pill specifico sapere
della formazione, un “sapere-di-saperi” in perma-
nente ridefinizione che si muove tra istanze di uni-
versalita e rimandi alla singolarita del soggetto della
formazione, al suo contesto storico carico di espe-
rienze, nonché allintera problematicita dell’agire
educativo, Cambi ne sottolinea la struttura costituti-
vamente plurale in cui, assieme all’articolato mondo
delle neuroscienze, si intrecciano filosofie e ideologie,
psicologie e antropologie. Si tratta, a livello del sapere

pedagogico, di un vasto insieme di modelli esplicativi
e interpretativi di volta in volta a dominanza teorica o
empirica, psico-biologia o storico-sociale che oggi si
trova a fare i conti con la civilta della tecnica e con le
piu sofisticate applicazioni biotecnologiche.

Se ¢ giusto, precisa l'autore, che lo studio analitico
delle neuroscienze venga a porsi come “preliminare
livello di realtd”, affrontando i nessi ricorsivi cervello-
mente-cultura, ¢ altrettanto vero che questo privile-
giato accostamento tra neuroscienze e pedagogia,
quando diviene totalizzante, si espone a quel discu-
tibile riduzionismo di cui lautore ha in precedenza
evidenziato i rischi.

Il sapere pedagogico, infatti, in quanto sapere emi-
nentemente complesso, non pud non tenere conto
della pluridimensionalita del soggetto in formazione
e della varieta e variabilita dei suoi contesti di vita.
A tal proposito, Cambi propone la ricomposizione e
integrazione dei vari saperi delleducazione che guar-
dano i molteplici livelli di realta “in un quadro di rete
e di sistema a predominio variabile”

Linsieme dei contributi presentati ci pare descri-
vere uno scenario quanto mai complesso ed efferve-
scenze e, soprattutto, un quadro di progetti di ricerca
in progress che aprono allimprevedibile. Esso oftre
occasioni di ulteriore approfondimento da parte del
lettore e, soprattutto, I'invito ad uno sguardo plura-
le e antidogmatico al fine di poter trarre il massimo
vantaggio dalle indicazioni che, a partire dalle neu-
roscienze, investono in profondita la riflessivita peda-
gogica.
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RIASSUNTO

evoluzione culturale e levoluzione biologica cor-
rono, sia pure contrapposte, lungo una via parallela.
Sono i processi apprenditivi — potenzialita genetica
e plasticita biologica — propri della specie umana cio
su cui agiscono le situazioni ambientali, modificando
e stimolando attraverso leducazione. Le possibilita
di elaborare informazioni nell'interazione con l'am-
biente derivano agli individui da potenzialita adatti-
ve sviluppatesi a livello filogenetico che coinvolgono
processi espliciti e impliciti in ambiti sia cognitivi sia
emotivi. La conoscenza esplicita e implicita ricono-
sce strutture concettuali centrali di natura dominio
generale eppure correlate allesperienza individuale.
Insegnare con I'implicito come struttura concettuale
implica adottare modelli di insegnamento che mi-
rano a rinforzare le conoscenze primarie. La teoria
didattica bioeducativa si orienta verso lattivazione
di strutture concettuali di base. Lorganizzazione ce-
rebrale ¢ regolata da variabili neuro-evolutive e for-
me socio-culturali. Il rapporto aperto tra le basi bio-
logiche dell'apprendimento e lo sviluppo culturale si
realizza in prospettiva bioeducativa in modo olistico.
I ruolo delle emozioni, in particolare, viene interpre-
tato in modi sempre piu organici e pluridisciplinari.
La gestione delle emozioni va messa in relazione con
un efficace sviluppo di competenze socio-cognitive,
influenzando cosi la vita sociale e culturale degli in-
dividui. Teducazione alla gestione delle emozioni

coniuga in sé il ruolo delle funzioni biologiche, cul-
turali e psico-sociali, mostrando in questa sintesi sia
la dimensione dell'individuo soggettiva e sociale, sia
I'ambito esplicito e implicito.

Parole chiave: Neuroscienze; Emozioni; Cognizione

RESUMEN

La evolucion cultural y la evoluciéon bioldgica ca-
minan, aunque contrapuestas, por una via parale-
la. Son los procesos de aprendizaje -potencialidad
genética y plasticidad bioldgica-, propios de la especie
humana, sobre los que acttan las situaciones ambien-
tales, modificandolos y estimuldndolos a través de la
educacion. La posibilidad de elaborar informaciones
en la interaccion con el amiente provienen de poten-
cialidades adaptativas desarrolladas a nivel filogenéti-
co que implican procesos explicitos e implicitos en
ambitos tanto cognitivos como emocionales. El co-
nocimiento explicito e implicito reconoce estructuras
conceptuales centrales de naturaleza general, aunque
relacionadas a la experiencia individual. Ensefiar con
lo implicito como estructura conceptual supone la
adopcion de modelos de ensefianza que tienen como
objetivo reforzar el conocimiento primario. La teoria
didactica bioeducativa se orienta hacia la activacion
de estructuras conceptuales de base. La organizacién
cerebral esta regulada por variables neuro-evolutivas
y formas socio-culturales. La relacion abierta entre
las bases biologicas del aprendizaje y el desarrollo
cultural se realiza en la perspectiva bioeducativa de
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manera holistica. El papel de las emociones, en parti-
cular, se interpreta de maneras cada vez mas organi-
cas y multidisciplinares. La gestion de las emociones
se pone en relacion con un desarrollo eficaz de com-
petencias socio-cognitivas, influenciando asi la vida
social y cultural de las personas. La educacién en
la gestion de las emociones combina en si misma el
papel de las funciones biolodgicas, culturales y psico-
sociales, mostrando en esta sintesis tanto la dimen-
sion subjetiva y social del individuo como el ambito
explicito e implicito.

Palabras clave: Neurociencia; Emocion; Cognicion

ABSTRACT

Cultural evolution and biological evolution can
run, even opposing, along a parallel way. Envi-
ronmental situations affect learning processes of the
human species - the genetic potential and the biolo-
gical plasticity — by modifying and stimulating them
through education. The opportunity to process infor-
mation in the environmental interaction may flow to
individuals from an adaptive potential, developed at
phylogenetic level, which involves explicit and impli-
cit processes in both cognitive and emotional areas.
Explicit and implicit knowledge recognizes central
conceptual structures of domain general nature yet
related to individual experience. Teaching with im-
plicity intended as a conceptual structure implies
adopting teaching models that aim to strengthen
core knowledge. Bioeducational teaching theory is
oriented towards the activation of basic conceptual
structures. The cerebral organization is regulated by
neuro-developmental variables and socio-cultural
forms. In bioeducational perspective, the open re-
lationship between biological basis of learning and
cultural development is holistically achieved. The role
of emotions, in particular, is interpreted in more and
more organic and multidisciplinary ways. Managing
emotions is connected with an effective development
of social and cognitive skills, thus affecting social and
cultural life of individuals. Education for emotions
management combines the role of biological, cultural,
and psycho-social functions showing by this synthe-
sis both the subjective and the social dimension of the
individual, both the explicit and implicit context.

Palabras clave: Neuroscience; Emotion; Cognition

INTRODUZIONE!

Quando in unbottica pedagogica iniziammo a riflet-
tere sullapprendimento come parametro educativo fu

innanzitutto necessario individuare i campi discipli-
nari che da diverse angolature definivano il fenomeno.

Un tentativo di sistemazione teorica parti dal defi-
nire il termine educazione come lesito e la qualita di
un processo di apprendimento e non come un proces-
so supplementare che si aggiunga a esso. Entrati nella
dimensione processuale dellapprendimento emerse
subito che il discorso pedagogico risultava profonda-
mente intrecciato e collegato a infinite altre tematiche
di carattere interdisciplinare. Quindj, il suo significato
piti reale non poteva essere recuperato in un asse ide-
ale pedagogico isolato da contesti sociologici, psicolo-
gici, biologici, antropologici,... ma andava individua-
to nelle concrete relazioni, relazioni oggettive che si
strutturano tra la pedagogia e questi ultimi. Tra queste
basilare e pitt importante di tutte sembro allora la re-
lazione con il discorso biologico. La biologia moleco-
lare, infatti, partendo dallo studio dei batteri ha dimo-
strato che tutti gli organismi viventi obbediscono a un
ordine universale e cioe che non vi ¢ vita senza un co-
dice genetico che contenga I'informazione necessaria
alla riproduzione o senza che processi di traduzione,
trascrizione e regolazione garantiscano l'alta fedelta di
riproduzione dei messaggi genetici. Cosicché, sin dal
primo momento dellimpostazione del rapporto tra
pedagogia e biologia € emersa la necessita di prende-
re in considerazione la struttura del sistema nervoso
umano che si presenta con caratteristiche molto piti
complesse di quelle che si riscontrano in altri anima-
li e nacque la convinzione che levoluzione culturale
e levoluzione biologica corrono, sia pure contrappo-
ste, lungo una via parallela; tuttavia, mentre la prima
si poggia sulla trasmissione di conoscenze acquisite
attraverso lesperienza (la storia), la seconda é lespres-
sione della selezione di strutture genetiche operate nel
tempo e della riproduzione differenziata.

Confortava la scelta operata di ricorrere ai modelli
e ai sistemi biologici, il convincimento che la biologia
¢ forse per la formazione dell'uomo la piu significativa
di tutte le scienze perché, come afferma Monod, pit
di ogni altra ha contribuito alla “formazione” del pen-
siero moderno, profondamente sconvolto e irreversi-
bilmente segnato in tutti campi - filosofico, religioso,
politico — dall'avvento dellevoluzionismo biologico.

Il cervello, infatti, &€ pienamente sviluppato secon-
do le istruzioni genetiche ma tutto cio che appartiene
alla cultura ¢ appreso attraverso uno straordinario
sviluppo di microstrutture. Tutto, quindi, nella vita &
apprendimento. In tale ipotesi, la cultura con le sue
tecniche di trasmissione diviene strumento per ga-
rantire la sopravvivenza e i processi apprenditivi rap-
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presentano i legami fondamentali tra le generazioni.
Si riconosce, dunque, nel binomio apprendimento-
formazione la causa fondamentale della crescita della
specie ed emerge con forza la preoccupazione peda-
gogica di fare dellattivita una precisa finalizzazione
educativa. Un processo attivo, attivissimo e mai solo
sensoriale. Da un lato una naturale, distintiva carat-
teristica attiva, dall’altra un potenziale genetico di
duttilita e controllo garantiscono, e hanno garantito,
lo sviluppo e la crescita sia a livello filogenetico che
ontogenetico.

Il processo esperienziale ¢ soprattutto individua-
bile nelle relazioni attive che sussistono tra un essere
umano e il suo ambiente. Una dimensione attiva del
soggetto tuttavia limitato in precise situazioni spazio-
tempo; 'uomo ¢ portatore di un'intelligenza creativa
che trasforma il passato nel futuro e 'immaginazio-
ne appare come la matrice naturale del pensiero; il
soggetto non ¢ dunque unentita preesistente ma si
trasforma come identita di dominio dell'ambiente.
Anche in questo caso sono i processi apprenditivi —
potenzialita genetica e plasticita biologica — propri
della specie umana cio su cui agiscono le situazioni
ambientali, modificando e stimolando; su cui gioca le
sue carte migliori leducazione.

Fino a oggi, dunque, la “grammatica sinaptica” si e
strutturata sul prodotto di tutto cio che in precedenza
il cervello e la mente hanno organizzato filogeneti-
camente e culturalmente; ma i cambiamenti massivi,
prodotti dalla societa mediatica nelle stimolazioni ap-
prenditive particolarmente presenti oggi nell'infanzia
(e non solo) non potrebbero portare a mutamenti
significativi nella strutturazione della grammatica
sinaptica finora adattata e costruita in quel percor-
so parallelo che levoluzione culturale e levoluzione
biologica hanno determinato? Sarebbe a dire che cosi
come si modifica, si cambia, si meticcia un linguaggio
che pur restando lo stesso non ¢ pili simile a se stesso,
cosi il tessuto sinaptico modificando la sua gramma-
tica e pur restando quel tessuto sinaptico si modifica
nella forma ancor pill che nei contenuti. Nella relazio-
ne didattica e formativa si potrebbe, dunque, correre
il rischio di utilizzare una grammatica sinaptica non
piu simile a quella che utilizziamo e che finora abbia-
mo utilizzato con lenorme difficolta di dover gestire
(decodificare, comprendere) una realta che sarebbe
da decifrare con un nuovo strumento interpretativo
mentre noi continuiamo a conoscere e a utilizzare
uno strumento antico che potrebbe tagliarci fuori
dalla comunicazione con le nuove generazioni, in-
durci a organizzare didattiche monovalenti (solo per

noi) e dar vita a linguaggi pedagogici inadeguati non
tanto per i contenuti che trasmettono ma per far loro
riferimento utilizzando codici sinaptici diversi che ci
fanno relegati in un “passato” che non abbiamo impa-
rato a integrare.

Volendo ritenere, alla base della nostra ipotesi, lo
sfondo interpretativo proposto da Khun potremmo
ipotizzare “un salto” in cui la strutturazione biofisio-
logica di una nuova grammatica sinaptica si porrebbe
non piu come sintesi e prodotto di tutto cio che di
precedente il cervello e la mente abbiano organizzato
filogeneticamente e culturalmente bensi come la ri-
scrittura e il ricablaggio di nuovissime e inedite mo-
dalita di pianificazione delle strutture neurosinapti-
che. In questa prospettiva il ruolo della pedagogia, sia
implicita che esplicita, potrebbe individuarsi in una
tensione a comprendere le ragioni profonde di questa
trasformazione per ricalibrare sistemi educativi che
non perdano parte sostanziale delle organizzazioni
passate e, tuttavia, configurino adeguatamente pos-
sibilita formative per il futuro. In questo processo si
potrebbe identificare I'apporto teoretico e pragmatico
delle scienze bioeducative.

L’IMPLICITO COME
STRUTTURA CONCETTUALE?

Le possibilita di elaborare informazioni nell'intera-
zione con l'ambiente derivano agli individui da po-
tenzialita adattive sviluppatesi a livello filogenetico
che coinvolgono sia ambiti cognitivi sia ambiti emo-
tivi®. Le funzioni dei sistemi cerebrali preposte alla
difesa del territorio, alle relazioni di cura, alle reazio-
ni aggressive, al sostentamento per la sopravvivenza
sono state filogeneticamente utilizzate dall'uomo av-
valendosi di processi cognitivi eseguibili attraverso il
controllo esecutivo e le proprieta dominio specifiche
in abbinamento con lelaborazione emotiva.

In particolare lelaborazione emotiva avrebbe il
compito di dare la priorita ai comportamenti adat-
tivi verso specifici obiettivi biologicamente rilevanti
(LaBar, 2010). Nello stesso tempo le risorse cognitive
svolgono un ruolo nella modifica delle risposte emo-
zionali, per esempio nel ridurre I'impatto emotivo di
eventi negativamente connotati. Le relazioni tra i si-
stemi di controllo emozionale e i sistemi di controllo
esecutivo sono reciproche e vicendevolmente interat-
tive, in funzione dellobiettivo comportamentale®. Le
emozioni interagiscono dunque con i domini cogniti-
vi nella produzione di comportamenti complessi.

Entrambi gli ambiti — emozionale e cognitivo -
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sono coinvolti nei processi elaborativi sia espliciti, sia
impliciti. La ricerca indica i processi emozionali come
meccanismi conoscitivi e decisionali attivi a livello fi-
logenetico in modo primario e con funzioni adattive
alla base di comportamenti semplici e complessi (Le-
Doux, 1992; Damasio, 1995). In questo senso i sistemi
che processano le informazioni - relativi alle emo-
zioni — sembrano essere veloci e meno differenziati
rispetto ad altre aree dellelaborazione cognitiva che
vengono invece considerate lente, pili consapevoli e
analitiche, riproducendo cosi la distinzione che viene
proposta tra sistemi espliciti e impliciti che regolano
la conoscenza (Sun, Mathews, 2012).

La funzione adattiva svolta dalle emozioni, cosi
come dalla cognizione, implica la messa in gioco della
funzionalita implicita del pensiero che, in ambedue i
casi, svolge un ruolo di base nei processi organizzativi
della conoscenza, venendo cosi a rappresentare una
vera e propria struttura concettuale primaria delle for-
me del pensiero semplici e/o complesse (Reber, 1989).

Nell'ambito della cognizione esplicita sono ricono-
sciute strutture concettuali centrali che, nel dibattito
post-piagetiano, vengono considerate di natura gene-
rale — in quanto soggette a vincoli legati alle diverse
eta o capacita elaborative — eppure risultano correla-
te allesperienza individuale. Le strutture concettuali
centrali esplicite riguardano ampi domini di applica-
zione (strutture concettuali per elaborare le quanti-
ta, il concetto di spazio, i comportamenti sociali, la
comprensione letteraria, la musica, i comportamenti
motori) ma non vengono generalizzate a livello di si-
stema come quelle piagetiane (Case, 1996).

Lapprendimento implicito implica l'utilizzo di
meccanismi automatici per estrarre invarianza di
modelli nei contesti esperienziali. La ricerca consi-
dera l'apprendimento implicito nell'area dominio ge-
nerale nella conoscenza (Perruchet, Pacton, 2006),
sebbene alcuni studi ne evidenzino i caratteri di spe-
cificita (Conwaya, Pisoni, 2008). E possibile applicare
I'idea di strutture concettuali di natura centrale anche
all'apprendimento implicito, in quanto si trovano re-
golarita statisticamente significative in senso evolu-
tivo nell'uso di funzioni logiche implicite nel corso
dello sviluppo individuale (Santoianni, 2011).

La conoscenza implicita sembra dunque essere re-
golata da strutture concettuali che svolgono un ruolo
sia centrale, di tendenza dominio generale, sia prima-
rio, nel senso che orientano il futuro sviluppo degli
apprendimenti individuali (Santoianni, 2014). D’altra
parte, la dimensione implicita investe sia 'ambito co-
gnitivo, sia la sfera emozionale, configurandosi cosi

come un elemento altamente pervasivo della cogni-
zione.

La problematicita educativa relativa alla conoscen-
za implicita sta in una analisi delle possibilita di inter-
vento — al dila della metariflessione — che riconosca il
valore formativo dell'implicito come struttura concet-
tuale e strumento del conoscere (Santoianni, 2010).
Questo significa andare alla base della conoscenza,
cioe approfondire il significato primario e centrale
degli apprendimenti, valutandone il ruolo potenzial-
mente adattivo.

Insegnare con l'implicito come struttura concet-
tuale centrale e basilare implica pill in generale adot-
tare modelli di insegnamento che mirano a rinforzare
le conoscenze primarie (core knowledge) piuttosto
che a lavorare sulla complessificazione della cono-
scenza. Questo perché, proprio riconoscendo il ruolo
adattivo dellapprendimento implicito, considerano
lo sviluppo delle funzioni implicite un possibile “an-
tidoto” allattuale gap tra le richieste dellambiente di
potenzialita cognitive — in senso lato — sempre piu
performanti da parte di ciascun individuo e l'inten-
zionalita formativa di produrre, offrire e rinsaldare
negli studenti competenze efficaci nei diversi approc-
ci alla conoscenza.

Il divario tra prestazioni di apprendimento sempre
piu sofisticate (che sollecitano I'intrecciarsi di nuove
“grammatiche sinaptiche”) - in relazione al continuo
rinnovo delle richieste ambientali — e la eventuale
inadeguatezza della risposta formativa, percepita in
modo pill 0 meno consapevole e riflessivo dai docen-
ti, per orientare tali prestazioni in direzioni adeguate
alla crescita della persona in senso olistico, da punti
di vista sia cognitivi sia emotivi, puoé comportare ne-
gli studenti I'insorgere di forme di disagio cognitivo
(Santoianni et al., 2013).

Una ipotesi di reazione formativa a questo proble-
ma emergente, che caratterizza l'attuale societa della
conoscenza, puo risiedere nel favorire modelli di in-
segnamento basati su strutture concettuali di base. Le
strutture concettuali di base rispondono allesigenza
individuale di comprendere i meccanismi primari
della organizzazione dei concetti e le dinamiche dei
fenomeni esperienziali in modo da poterli analizzare
in modi efficaci in senso adattivo, cioé¢ in modi che
prevedano l'interazione tra componenti esplicite e
implicite del pensiero (Santoianni, 2014). Questo si-
gnifica che un insegnamento che voglia favorire lat-
tivarsi dellelaborazione concettuale di base dovrebbe
puntare alla semplificazione® piuttosto che alla com-
plessificazione. La semplificazione tuttavia non va in-
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tesa in senso riduttivo, quanto piuttosto come inqua-
dramento e sistematizzazione degli oggetti di studio,
in altre parole come una possibile forma di raziona-
lizzazione di essi.

Questa interpretazione dell'insegnamento si puo
legare all'idea di una teoria didattica che, come quel-
la bioeducativa (Frauenfelder, Santoianni, 2003), sia
consapevole della propria strutturazione e delle sue
relative possibilita. Lo studio dellattivita formativa ri-
guarda infatti molteplici aspetti: di che tipo di attivita
si tratta (se relativa agli apprendimenti, alle motivazio-
ni, ai contesti, alle esperienze); quali dinamiche la in-
fluenzano (se si & sviluppata recentemente, come puo
andare avanti, chi puo riguardare); come funziona (se
¢ regolata da processi di maturazione, culturali, o re-
lativi alle tipologie di apprendimento); come potrebbe
migliorare in relazione degli obiettivi che di volta in
volta si pone. Anche se la domanda sul “come funzio-
na’ viene spesso considerata un punto chiave, ¢ co-
munque da approfondire I'insieme delle relazioni che
influenzano lattivita formativa (dalla dimensione bio-
logica a quella contestuale e sociale); le dinamiche che
la sostengono (ne stimolano l'inizio, la mantengono in
vita, ne regolano l'andamento); le modalita di gestione
del cambiamento, che variano di situazione in situa-
zione, se il cambiamento viene innescato e gli obiettivi
che di volta in volta ci si prefigge (Murray, 2010).

Interrogarsi su una teoria didattica orientata verso
lattivazione di strutture concettuali di base, in sen-
sO pilt ampio verso una sistematizzazione dell’azione
formativa e, in modo specifico, fare riferimento alla
possibile interazione tra esplicito e implicito, anche in
rapporto alla correlazione tra emozioni e cognizione,
significa riconoscere la molteplicita espressiva della
conoscenza e, nello stesso tempo, affermare la neces-
sita di progettare modelli formativi che, in linea con
la teoria didattica bioeducativa, sappiano cogliere gli
elementi primari e nodali degli insegnamenti e la loro
valenza adattiva.

EDUCARE ALLE EMOZIONI. UNA
POSSIBILITA BIOEDUCATIVAS

Lorganizzazione cerebrale ¢ regolata non solo da
variabili neuro-evolutive, ma anche da forme socio-
culturali, estetiche che si affermano in processi di
carattere epigenetico (Edelman, Frediani, 1999; Edel-
man, 2007).

Le funzioni superiori del cervello in tal senso van-
no immaginate e interpretate, per quanto possibile,
come organizzazioni complessive, plurali, dinamiche,

orientate e influenzate dai contesti, dalla cultura di
appartenenza e dalle situazioni psico-fisiche degli in-
dividui (Edelman, 2007; Siegel, 2001; Damasio, Eve-
ritt, Bishop, 1996).

Cio offre una ulteriore possibilita di riflessione
oltre a quella di una prospettiva bioeducativa legata
filogeneticamente alle strutture invarianti alla base
della conoscenza. Le basi invarianti della conoscenza,
infatti — frutto e risultato di processi evolutivi — di-
vengono sostrato su cui la cognizione, sia nella sua
dimensione implicita che esplicita, trova fondamen-
to. In questa prospettiva il rapporto aperto tra le basi
biologiche dell'apprendimento e lo sviluppo cultura-
le va realizzandosi una prospettiva epistemologico-
disciplinare olistica in cui ogni contributo scientifico
risulta essere parte integrante dell'insieme che guarda
al fenomeno formativo (Santoianni, 2007, 2014).

Le scienze cognitive e quindi la pedagogia divengo-
no componenti importanti di una alleanza tra loro e
la biologia, la neurofisiologia e le neuroscienze a cui la
prospettiva bioeducativa puo offrire un punto di vista
privilegiato sui temi delleducabilita, della costruzione
culturale, dunque delle condizioni di stimolo poste in
essere organicamente nei processi formativi di inse-
gnamento e di apprendimento sia impliciti che espli-
citi (Frauenfelder, 1983, 1986, 2001; Santoianni, 2010;
Frauenfelder, Santoianni, 2003).

Ne emerge un approccio disciplinare inclusivo di
diverse prospettive tutte volte a comprendere i nessi
sottesi allorganizzazione neuronale e come essa pos-
sa essere influenzata dai saperi, dalle emozioni, dai
contesti sociali e dalle esperienze di ognuno (Solms,
Tornbull, 2004; Siegel, 2001). In tal senso la forma e
il funzionamento del cervello non sarebbero effetto
esclusivo dei complessi meccanismi di fisiologia neu-
ronale bensi conseguenza nondimeno basilare delle-
sperienza, anche nella sua stessa composizione orga-
nica (Mead, 2010).

Le basi neurosinaptiche che determinano la plasti-
cita cerebrale e rendono attuabili i processi di educa-
bilita consentono altresi di pensare a una mente bio-
logica primancora che a una mente come elemento
sofisticato prodotto dei processi cognitivi. Una “ra-
gione” e una serie di processi impliciti sottesi la cui
funzione basilare sarebbe quella di avviare e rendere
attivi e vivi i processi evolutivi, innestarli in una com-
posizione generativamente feconda sotto il profilo
cognitivo. Una vera e propria matrice biologica la cui
sintassi legata ai processi genetici consentirebbe agli
individui di formarsi, di educarsi, di crescere, di esse-
re (Frauenfelder, Santoianni, 2002, 2003).
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Queste ipotesi epistemologiche muovevano da una
serie di significativi eventi scientifici che dagli anni
‘60 e 70 avevano ampliato il panorama a cui fare rife-
rimento per sperimentare possibili interazioni tra di-
scipline differenti nel tentativo di guardare in manie-
ra pit puntuale al fenomeno educativo. Erano appena
trascorsi dieci anni dopo la famosa conferenza di Wo-
ods Hole presieduta da Bruner” che nel 1969 nasceva
la Society for Neuroscience. Cio comporto un'ulterio-
re transizione paradigmatica ed epistemologica che
consentiva anche alla pedagogia di poter guardare al
cervello e alle sue funzioni, ai limiti e alle possibilita
del biologico, oltre che alle soluzioni psicodinamiche
descritte da Bruner.

Fu in quello stesso periodo che in Italia, per una
serie di ragioni epistemologiche date da una certa
“stanchezza” disciplinare - determinata da una par-
te dal rapporto asimmetrico tra pedagogia e filosofia
delleducazione e dall’altra da uno scientismo eccessivo
e indeterminato dei processi educativi di stampo neo-
positivista — che inizio a farsi strada 'idea introdotta
da Dewey nel lontano 1929 di ridare senso a Le fonti
di una scienza delleducazione (1929). Santoni Rugiu
in Guida alle scienze delleducazione (1975) indicava
che il momento proprio della pedagogia fosse rintrac-
ciabile in una “soluzione funzionale” (Baldacci, 2012);
la stessa che Aldo Visalberghi in Pedagogia e Scienze
delleducazione (1978) identificava in una apertura alle
altre scienze umane come sistema integrato per lo stu-
dio del fenomeno educativo da diversi punti di vista.

In quel periodo, nelleffervescenza del panorama
pedagogico italiano che non senza traumi si apriva a
un nuovo paradigma epistemologico, Visalberghi ri-
conobbe la validita delle ipotesi di Elisa Frauenfelder
che - nel sottolineare I'importanza delle basi biologi-
che delleducabilita umana - apriva la strada a una piu
forte convivenza tra scienze biologiche, neuroscienze
e pedagogia. In questo modo la Frauenfelder allarga-
va la sua ricerca, che gia si connotava per una visione
delleducazione afferente allepistemologia genetica di
Jean Piaget di cui era allieva, allapporto pioneristico
delle neuroscienze alla pedagogia, tuttavia incontran-
do notevoli resistenze. Il suo contributo apriva un
vero e proprio processo storico dei processi evolutivi
che, dalle premesse di una biopedagogia, attraverso le
scienze bioeducative e la loro dimensione dialettica tra
scienze e filosofia, si orientava verso lattuale prospet-
tiva per poi approdare a una vera e propria pedagogia
dello sviluppo (Frauenfelder, 2004; Santoianni, 2006).

La matrice post-cognitivista e post-piagetiana di
tale panorama tuttavia non ricomponeva il pluri-

forme e variegato prisma della pedagogia; anzi, tali
metamorfosi epistemologiche disvelavano e disvela-
no ancora oggi la natura dinamica, pluriforme, iper-
complessa della pedagogia come tratto essenziale e
connotativo della stessa disciplina (Santoianni, 2007).

Siamo lontani dal ricomporre il quadro fisiologica-
mente frammentario della pedagogia e il lavoro per
portare a unita tutti gli aspetti essenziali di una pe-
dagogia che guardi al rapporto mente/cervello trova
la sua forza propulsiva nella sua capacita di guardare
alla biologia, alla neurobiologia e alle neuroscienze;
nel suggerire ipotesi sull'apprendimento ma non di ri-
durne la complessita che a volte appare, anzi, irrime-
diabilmente e ulteriormente accresciuta e non sempre
cio € un male (Luhmann, Schorr, 1999).

Tuttavia questa complessita dinamica si interfac-
cia oltre che con il dominio delle singole discipline
soprattutto con i processi neurofisiologici che deter-
minano gli apprendimenti; potremmo parlare di una
apertura della bioeducazione all'apporto delle funzio-
ni cerebrali come sostrato scientifico su cui costruire
le premesse per una decodifica dei parametri neuro-
bio-fisici, cognitivi e di conseguenza formativi.

Una questione nodale su cui sembra soffermarsi la
ricerca neuroscientifica e su cui anche la pedagogia
sembra voler porre la sua meta-riflessione ¢ legata al
ruolo delle emozioni nella formazione delle nuove ge-
nerazioni e di come sia possibile gestirne la valenza e
riconoscerne le modalita fenomenologiche durante le
fasi di sviluppo (Damasio, 1997). Gli studi in tal senso
sembrano lasciare poco spazio a visioni univoche e set-
toriali nello studio delle emozioni che appaiono sempre
pill oggetto di una loro definizione organica e pluridi-
sciplinare che ne contempli i costrutti e le regolazioni,
la concettualizzazione, la misurazione e le relazioni per
valutarne i risultati di sviluppo (Gallese, 2010).

La capacita del soggetto che apprende di regolare
le emozioni appare secondo diversi studi americani
condotti dal National Insitutes of Health essenziale
nella costruzione delle competenze (Eisenberg, Sa-
dovsky, Spinrad, 2005). Una adeguata gestione delle
emozioni sarebbe leffetto di un efficace sviluppo di
competenze socio-cognitive; cio comporterebbe una
relazione evidente tra aspetti propri della vita sociale
e culturale degli individui e la loro capacita di rico-
noscere, gestire e adeguatamente interpretare il ruolo
delle proprie emozioni e dunque di quelle altrui.

La capacita di retroagire sulle emozioni mediante
lapprendimento sembra ribadire il ruolo chiave del-
la formazione e delleducazione come canali entro i
quali le esperienze culturali ed esperienziali diventa-
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no processo di gestione del dato neurobiologico delle
emozioni.

In questo caso il transito e la compenetrazione tra
culturale e biologico, tra bios e logos, appare pill che
mai evidente. Questa matrice biologica delle emozio-
ni secondo alcuni studi trasparirebbe in modo ancor
piu evidente nella componente linguistica del sogget-
to che apprende (Kopp, 1989, 1992). Il linguaggio dun-
que nella sua funzione prioritaria che ¢ quella della
comunicazione offrirebbe ulteriori canali comunica-
tivi secondari tra cui quello della capacita di veicola-
re le emozioni del soggetto che parla e che apprende
dall’atto comunicativo altrui.

Questa possibilita biologico/culturale puo por-
tare a ipotizzare I'utilizzo di vari linguaggi (verbale,
non-verbale, corporeo, musicale) come medium per
rappresentare uno status emotivo codificabile e codi-
ficato a tal punto che una pedagogia delle emozioni
non potrebbe non tenerne conto. La definizione e lor-
ganizzazione dei linguaggi — quindi delle espressioni
linguistiche e paralinguistiche e dunque della comu-
nicazione - la loro ridefinizione organica, la loro si-
stematicita, potrebbero condurre a una sufficiente e
auspicabile capacita di definire, riconoscere e control-
lare le emozioni (Tronick, 1999).

In un tempo i cui il ruolo e la gestione e il con-
dizionamento emotivo ¢ sempre pill spesso utilizza-
to e abusato dai media, dalle interazioni sociali, dalle
demagogie populistiche, il controllo delle emozioni
e leducazione alle emozioni attraverso la gestione e
la formazione organica alle espressioni comunicative
puo diventare uno strumento potente e straordina-
rio per la formazione di un pensiero critico e indi-
pendente nella direzione moriniana di un processo
di doppia possibilita del comprendere soggettivo e
intersoggettivo-sociale (Morin, 2001).

Il punto educativo cruciale, dunque, ¢ la maturazio-
ne di una capacita di riconoscimento e di gestione del-
le emozioni in cui si vadano coniugando le possibilita
del soggetto di sancire la sua liberta di scelta all'inter-
no di un contesto in cui le emozioni indotte esercita-
no una predominanza stimolativa da cui risulta molto
complesso scegliere di sottrarsi. La sfida e quella di
tentare la coniugazione delle liberta individuali con le
liberta formali della societa di appartenenza attraver-
so la gestione delle pressioni emozionali indotte anche
dal sistema economico (Maionchi, 2008).

La possibilita di regolare adeguatamente il “flusso
emotivo” sarebbe tuttavia garantito dalla capacita che
i soggetti hanno di sintonizzarsi con le emozioni al-
trui; livelli pitt 0 meno elevati di empatia consentono

infatti una maggiore o minore capacita di gestire le
proprie emozioni. Si puo dunque a questo punto af-
fermare che vi € una correlazione evidente tra compe-
tenze emotive, competenze linguistico-comunicative
e livelli di empatia.

Questo meccanismo di aggregazione co-attiva di
flussi dinamici comunicativo-biologici investe una
gamma sostanziosa di possibilita pedagogiche tra cui
T'utilizzo della narrazione come riverifica del vissuto
di ogni individuo e in particolare per gli individui in
formazione, cosicché il racconto del proprio vissuto
appare un ragguaglio da parte del'io narrante di cio
che si ¢ stati in una determinata circostanza o evento
della propria vita (Siegel, 2001).

Ecco perché leducazione alla gestione delle emo-
zioni coniuga in sé il ruolo delle funzioni biologiche,
culturali e psico-sociali, disvelando in questa sintesi
sia la dimensione soggettiva dell'individuo che quel-
la sociale, sia 'ambito esplicito, sia implicito. Questa
constatazione apre a un apporto vivo della pedago-
gia e delle scienze bioeducative nei processi formativi
delleducazione alle emozioni.

NOTE

' E. Frauenfelder

2 Flavia Santoianni

3 Tuttavia, con il termine “cognitivo” si tende oggi a
considerare ambedue le aree, in quanto il concetto
stesso di cognitivo include sia aspetti elaborativi, sia
emotivi e investe anche dimensioni sensoriali, per-
cettive, organismiche in senso piu generale, oltre che
esplicite e implicite (Orefice, 2001).

4 Le regioni limbiche e paralimbiche del prosencefa-
lo - tra le quali amigdala, insula, corteccia cingolata
anteriore e corteccia orbitofrontale - sono preposte
all'integrazione di informazioni interne ed esterne
allorganismo. Queste strutture combinano informa-
zioni tra percorsi di elaborazione corticali e subcor-
ticali. Le vie subcorticali possono attivare compor-
tamenti emotivi, mentre le vie corticali riguardano
lelaborazione dei significati e il confronto delle cono-
scenze in entrata e pregresse. Le strutture limbiche e
paralimbiche del prosencefalo comunicano I'una con
l'altra e inviano informazioni alle cortecce sensoriali e
associative permettendo l'interazione tra elaborazio-
ne emozionale e cognitiva (LaBar, 2010).

5 Per approfondire il significato adattivo degli appren-
dimenti semplici, si puo fare riferimento al concetto
di semplessita (Berthoz, 2011).

¢ Alessandro Ciasullo

7 Nella conferenza di Woods Hole del 1959 si realizzo
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un documento denominato The Process of Education
(1960) documento entro cui si ricalibrava il sistema
educativo americano alla luce della prospettiva cogni-
tivista psicopedagogica.
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Neurodesenvolvimento e os primeiros
anos de vida: genética vs. ambiente

El neurodesarrollo en los primeros afos
de vida: genética vs. ambiente
Neurodevelopment during the first years of
life: genetics vs. environment

Prof. Dr. Jaderson Costa da Costa, BRASIL

RESUMO

desenvolvimento do ser humano é o maior pro-
cesso bioldgico conhecido pela sua complexidade,
plasticidade e vulnerabilidade. Além de complexo o
desenvolvimento do cérebro é multifacetado com-
preendendo todas as dimensdes humanas. O desen-
volvimento do cérebro é particularmente intenso nos
primeiros 1.000 dias pds-concepgdo compreendendo
o periodo intrauterino e os primeiros anos apos o
nascimento. A estruturagdo e a organizagdo das dife-
rentes areas do cérebro no periodo pds-natal ocorrem
em paralelo, de modo ndo-compartimentalizado e em
“ondas” correspondentes a diferentes idades ou faixa
etarias que caracterizam a “janela temporal” de cada
etapa do neurodesenvolvimento; estas “ondas” esta-
belecem curvas de desenvolvimento cuja extensao e
pico se expressam distintamente conforme a idade da
crianga. E importante salientar que todas essas eta-
pas sdo sensiveis aos estimulos e condigdes do meio
intrauterino bem como ao ambiente externo apds o
nascimento.

Palavras Chave: Neurociéncias; Cérebro e desen-
volvimento humano; Relacio heran¢a-médio; Pla-
sticidade e vulnerabilidade cerebral; Epigenética do
desenvolvimento infantil

RESUMEN
El desarrollo del ser humano es el mayor proceso
biolégico conocido tanto por su complejidad como

por sus caracteristicas de plasticidad y vulnerabili-
dad. Ademas de complejo, el desarrollo del cerebro
es multifacético ya que afecta a todas las dimensiones
del ser humano. Este desarrollo es particularmente
intenso en los primeros 1000 dias tras la concepcion,
incluyendo tanto el periodo intrauterino como los
primeros afos tras el nacimiento. La configuracion
de la estructura y organizacion de las diferentes areas
cerebrales en el periodo postnatal se produce en para-
lelo, de modo no compartimentalizado y en sucesivas
“ondas” que se corresponden a las diferentes edades o
periodos de edad que caracterizan la “ventana tempo-
ral” de cada fase del desarrollo neuronal. Esas “ondas”
generan curvas de desarrollo cuya extension y picos
se expresan de forma diferente en funcion de la edad
de los nifios. Es importante destacar que todas esas
etapas son sensibles a los estimulos y condiciones tan-
to del medio intrauterino como del ambiente externo
tras el nacimiento.

Palabras clave: Neurociencias; Cerebro y desar-
rollo humano; Relacidn herencia—medio, Plasticidad
y vulnerabilidad cerebral; Epigénesis del desarrollo
infantil

ABSTRACT

The development of the human being is the largest
biological process known both for its complexity and
for its characteristics of plasticity and vulnerability.
In addition to this complexity, brain development is
multifaceted as it affects all dimensions of the indi-
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viduals. Brain development is particularly intense in
the first 1000 days after conception, including both
the intrauterine period and the first years after birth.
The structuring and organization of the different areas
of the brain in the postnatal period occur in parallel,
in a non-compartmentalized way and in “waves” cor-
responding to different ages or age groups that cha-
racterize the “temporal window” of each stage of neu-
rodevelopment. These “waves” generate development
curves whose extension and peaks are expressed dif-
ferently depending on the age of the children. It is im-
portant to note that all these stages are sensitive to the
stimuli and conditions of both the intrauterine envi-
ronment and the external environment after birth.

Key Words: Neurosciences; Brain and human de-
velopment; Relationship inheritance-medium, Pla-
sticity and cerebral vulnerability; Epigenetics of child
development

AS ETAPAS-CHAVES DO NEURO-
DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento do ser humano é o maior pro-
cesso bioldgico conhecido pela sua complexidade, pla-
sticidade e vulnerabilidade (Cusick & Georgieff, n.d.).
Além de complexo o desenvolvimento do cérebro é
multifacetado compreendendo todas as dimensées hu-
manas. A dimensao social - qualidade dos seres vivos
- e a cultural que se desenvolve no dominio bioldgico
e social completam o eixo “biocultural” (Boyd, 2009;
Konner, 2010). O conhecimento cientifico acumulado
eas recentes pesquisas no ambito da genética mole-
cular, da neuroplasticidade e dos processos de orga-
nizagdo e consolidacdo do funcionamento cerebral
materializado nas conexdes cerebrais e na intera¢do
entre as diversas areas e segmentos do sistema nervo-
so contribuiram para a nossa percep¢ao das etapas-
chaves do neurodesenvolvimento. O desenvolvimento
do cérebro é particularmente intenso nos primeiros
1.000 dias pos-concep¢ao compreendendo o periodo
intrauterino e os primeiros anos apds o nascimento
(Cusick & Georgieff, n.d.). Ao contrario de algumas
espécies o ser humano apresenta um forte desenvolvi-
mento po6s-natal onde nos primeiros anos ¢ tao inten-
so que alguns autores caracterizam como um verda-
deiro “florescer” das fungdes neuroldgicas (Brown &
Jernigan, 2012). Aformagdo de novos contatos entre as
células nervosas (sinapses) ocorre mais intensamente
nos primeiros anos de vida o que torna este periodo
critico para o desenvolvimento do comportamento,
da cognicao e das habilidades (] Stiles, 2000; “The

Science of Early Childhood Development” 2007). A
estruturagdo e a organizagdo das diferentes areas do
cérebro no periodo pds-natal ocorrem em paralelo, de
modo ndo-compartimentalizado e em “ondas” corre-
spondentes a diferentes idades ou faixa etdrias que ca-
racterizam a “janela temporal” de cada etapa do neu-
rodesenvolvimento; estas “ondas” estabelecem curvas
de desenvolvimento cuja extensao e pico se expressam
distintamente conforme a idade da crianga. E impor-
tante salientar que todas essas etapas sao sensiveis aos
estimulos e condicdes do meio intrauterino bem como
ao ambiente externo ap6s o nascimento (Iso, Simoda,
& Matsuyama, 2007), (Joan Stiles & Jernigan, 2010),
(Greenough, Black, & Wallace, 1987).

A formagdo das sinapses ou sinaptogénese segue
o caminho da formacao excessiva de novas sinapses
(redundancia). O inicio da sinaptogénese ocorre ao
redor das 28 semanas de gestacao e a densidade sinap-
tica aumenta durante a vida fetal e nas fases iniciais
da vida. Ha uma intensa proliferagao sinaptica entre
0s 2 e 4 meses de vida pds-natal quando praticamente
dobra o nimero de sinapses, atingindo o seu pico em
torno do 8o. més (Huttenlocher, 1990). Existem dife-
rengas regionais no ritmo de formagao das sinapses
no cortex cerebral, atingindo o maximo de densidade
aproximadamente aos 3 meses no cortex sensorial,
e entre 2 e 3,5 anos no cortex frontal (Huttenlocher
& Dabholkar, 1997; Rakic, Bourgeois, & Goldman-
Rakic, 1994). A partir do 120. més inicia-se a “poda”
sinaptica seletiva com redugdo no numero de sinapses
as custas principalmente da perda das sinapses exci-
tatorias (Tau & Peterson, 2010; Huttenlocher, 1984;
Rakic, Bourgeois, & Goldman-Rakic, 1994). Os da-
dos experimentais obtidos do cdrtex visual eviden-
ciam que a fase ascendente da sinaptogénese (fase
de formacao de novas sinapses) é determinado por
mecanismos intrinsecos ou genéticos, enquanto que
a experiéncia visual adquirida por estimulos ambien-
tais do meio provavelmente influencia a eliminagao
competitiva (periodo de “poda” na fase descendente)
ou estabiliza as sinapses ja estabelecidas (Bourgeois,
Goldman-Rakic, & Rakic, 1994).

Nas etapas iniciais do desenvolvimento do cérebro
e durante toda a infincia a espessura cortical, isto é,
a substancia cinzenta que constitui a camada externa
ou cortex cerebral é de maior espessura. Mudangas
quantitativas na relacdo da substancia branca, estru-
tura abaixo do cortex cerebral e a cinzenta sao depen-
dentes da idade e estdo intimamente relacionadas a
mielinizagdo. A mielinizagdo consiste na formacao
ao longo dos prolongamentos nervosos (axonios)
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de camada de mielina de constitui¢cdo lipoproteica.
O processo de mieliniza¢ao confere maior eficiéncia
e funcionalidade as conexdes cerebrais e parece ser
uma fun¢do exponencial crescente com maior in-
dice de modificagdo durante os primeiros 3 anos de
vida (Carmody, Dunn, Boddie-Willis, DeMarco, &
Lewis, 2004).Como consequéncia da mielinizagdo e
organizagao das conexdes cerebrais ha aumento vo-
lumétrico da substancia branca associada a reducio
progressiva da espessura cortical (Gogtay et al., 2004)
estabelecendo-se maior conectividade e estruturando
os “caminhos” ou tratos cerebrais que permitem as
relagdes entre as vdrias estruturas do cérebro (Dini et
al., 2013).

A atividade cerebral é modulada de modo sim-
plificado por estimulos gerados internamente de
natureza excitatéria ou inibitéria mediados pelas
sinapses. Estas sinapses podem estimular (sinapses
excitatdrias) ou inibir (sinapses inibitérias) uma de-
terminada atividade ou processo. Salienta-se que nas
fases iniciais da vida predomina a atividade sinaptica
excitatoria e gradativamente ocorre o desenvolvimen-
to do sistema de inibi¢do mais robusto (Y. Ben-Ari,
2014; Yehezkel Ben-Ari, 2002;Tau & Peterson, 2010).
O pico de desenvolvimentos das sinapses excitatorias
ocorre ao redor dos 5 anos de idade, sendo a ativi-
dade excitatdria a predominante até a adolescéncia o
que determina um periodo propenso a manifestagoes
mais impulsivas. Estudo avaliando o componen-
te inibitorio das func¢des executivas verificou que as
criangas entre 8 e 10 anos sofrem maior interferén-
cia de estimulos externos, parecem mais guiadas por
automatismos previamente estabelecidos e tém mais
dificuldade em suprimir estimulos irrelevantes, tor-
nando-as mais vulneraveis a erros e retardando a suas
respostas. As sinapses inibitorias, responsaveis pelo
controle dos impulsos desenvolvem-se mais tardia-
mente equilibrando-se com as excitatdrias ao redor
dos 16-17 anos de idade. (Leon- Carrion, Garcia-Or-
za, & Pérez-Santamaria, 2004).

DESENVOLVIMENTO DE
ESTRUTURAS REGIONAIS E
CORTICAIS

O desenvolvimento global do cérebro inclui o
acréscimo de volume que duplica nos dois primeiros
anos de vida e as modificagdes na proporgdo entre a
substincia cinzenta e branca (Paus et al., 2001; Utsu-
nomiya, Takano, Okazaki, & Mitsudome, 1999). Até
os oito anos de vida ocorre um aumento lento do

volume da substancia cinzenta pré-frontal que de-
pois se acelera entre 8 e 14 anos (Kanemura, Aihara,
Aoki, Araki, & Nakazawa, 2003). Mas paralelamente
hd modificagao em estruturas subcorticais, regionais
e crescente diferenciagdo. A principal estrutura do
circuito da memoria- o hipocampo- ganha volume
com o desenvolvimento (Saitoh, Karns, & Courche-
sne, 2001; Utsunomiya et al.,, 1999). O desenvolvi-
mento sensorio-motor atinge o pico entre os 2 e 4
meses de idade, estendendo-se até o segundo ano de
vida; segue-se o desenvolvimento do cdrtex associa-
tivo ou interpretativo (cortex posterior e temporal)
com pico entre 6 e 8 meses e se estendendo até o 8o.
ano e finalmente o desenvolvimento do cdrtex pré-
frontal (fungdes executivas) com pico entre o 10. e 0
40. ano de vida se estendendo até os 14-16 anos de
vida (National Scientific Council on the Developing
Child, 2007), (Tierney & Nelson, 2009), (CA Nelson,
Moulson, & Richmond, 2006), (Shonkoft & Phillips,
2000). O desenvolvimento cortical ocorre a custa da
organizagdo do cortex cerebral a partir da migragdo
e diferenciagdo neuronal, formagao de contatos entre
essas célula, selecao das sinapses, estruturagao de vias
ou feixes de contatos entre grupos de neur6nios o que
genericamente denominamos de conexdes cerebrais
(Huttenlocher,1984). A consolidacdo das funcgoes
do cdrtex cerebral habilitara a crianga aos processos
perceptuais, interpretativos ou associativos, fungoes
executivas e escolhas racionais. A funcdo sensério-
motora é uma das primeiras a se desenvolver, seguido
pelo maior desenvolvimento das areas posteriores e
temporais e concluindo com o processo maturativo
das dareas anteriores do cérebro. As funcoes simbdli-
cas como, por exemplo, o desenvolvimento da lin-
guagem e as fung¢des executivas dependem do cortex
associativo e seu processamento é cortical com fortes
interagdes subcorticais. As fun¢des executivas funda-
mentais para as nossas atividades de planejamento,
flexibilizacio mental, aten¢do focada e inibicio do
comportamento ¢é desenvolvida até a idade adulta.
Para manter a atencio focada e fazer as escolhas den-
tro do planejado ha necessidade do desenvolvimen-
to crescente dos circuitos de inibi¢do e de controle
dos impulsos que permitem o desenvolviemnto do
auto-controle (Blakemore & Choudhury, 2006; Kane
& Engle, 2002; Knapp & Morton, 2015; Leon-Carrion
et al., 2004).0Outro elemento importante é a capaci-
dade de “tomar decisdes” que ndo dependa simple-
smente de “impulsos” ou da “emo¢io” E importante
salientar que a “inibicdo” que “freia” nossos impulsos
¢ desenvolvida mais tardiamente e esta associada ao
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desenvolvimento da regido frontal (pré-frontal). As-
sim, o duelo emocéo/instinto vs razao/controle co-
gnitivo resulta na vantagem inicial da emogao/instin-
to que esta relacionada ao desenvolvimento das dreas
da emogao e da recompensa que se estruturam antes
das regides de autocontrole frontais. Sem o desenvol-
vimento dos processos inibitérios a crianga é mais
impulsiva e com maior frequéncia realiza escolhas
inadequadas, principalmente quando se utilizam su-
gestoes apetitivas (Somerville & Casey, 2010). Na re-
visdo de estudos utilizando a técnica de estimulagio
magnética transcraniana, Knoch e Fehr (2007) con-
cluem quanto ao papel da inibicio exercida pelo lobo
pré-frontal (principalmente o direito) no controle dos
nossos impulsos: “sem esta capacidade, nds seriamos
escravos de nossos impulsos emocionais, tentagdes e
desejos e, portanto, incapaz de se comportar social-
mente de forma adequada”. Para podermos inferir a
respeito dos estados mentais dos outros hd necessi-
dade de desenvolvermos habilidade que nos permita
comparar nosso mundo interno com o mundo exter-
no dos outros, ou seja, que nos permita inferir sobre
0 que os outros pensam e sentem. Esta capacidade foi
denominada de “Teoria da Mente” apds o trabalho
seminal de Premack e Woodruff (Call & Tomasello,
2008). O teste das “bonecas Sally e Anne” desenvolvi-
do por Baron-Cohen e colaboradores a partir da mo-
dificagdo do paradigma do jogo de Wimmer e Perner
avalia a capacidade da crianca em entender a “mente”
do outro ou interpretar a mensagem implicita (teo-
ria da mente) (Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985).
Criangas a partir dos 4 anos comegam a entender que
as outras pessoas tem “mentes” que interpretam (nem
sempre corretamente) o mundo ao redor e portanto,
que diferentes pessoas podem ter diferentes interpre-
tagdes (Virginia & Souza, 2005).

A INFLUENCIA POSITIVA DO
MEIO NA ESTRUTURACAO DO
CEREBRO: EPIGENETICA

Quando falamos em meio ambiente identificamos
os dois periodos da vida da crianca: o periodo intrau-
terino e o pds-natal. Na fase intrauterina ha forte inte-
racio mae-filho. Estudo realizado em Israel avaliando
com ultrassom os movimentos fetais enquanto as maes
escutavam musica com fones de ouvido evidenciou
reagoes do feto a musica. Os movimentos diminufam
se a musica era de agrado da mae independente do
género classico ou popular (Zimmer et al., 1982). Con-
siderando que o feto ndo podia escutar visto a mae

utilizar os fones de ouvido é possivel que as reagdes
fetais tenham sido mediadas pela percep¢ao materna
e as respostas motoras/vegetativas por interagdo com
o sistema limbico, notadamente via eixo hipotalamo-
hipofisario. Corroborando com estes resultados mais
recentemente Kafali e colaboradores também identifi-
caram que a musica tinha efeito positivo na ansiedade
materna e nas reacdes fetais (batimentos cardiacos)
(Kafall, Derbent, Keskin, Simavli, & GozdemIr, 2011).
Assim como o feto percebe os estimulos positivos ele
também ¢ vulneravel a agressoes fisicas, emocionais e
toxicas que possam comprometer a saude da mae e da
crianga. A vulnerabilidade se estende ao periodo pds-
natal principalmente aos primeiros anos de vida (de
Moura et al., 2010; Leng, Meddle, & Douglas, 2008;
Peterson, 2010; “The Science of Early Childhood De-
velopment.,” 2007). Por outro lado a influéncia do
meio na estruturagao do cérebro e na sua organizagao
funcional é particularmente expressiva nos primeiros
anos de vida devido ao elevado potencial de adap-
tacdo e modificacio estrutural e funcional do cérebro
decorrentes de sua plasticidade (The Science of Early
Childhood Development, 2007). A plasticidade ou
neuroplasticidade ¢ a capacidade do sistema nervo-
so de se modificar em resposta a flutuagdes da ativi-
dade neural (por estimulos internos e/ou externos),
e estd intimamente associada a alteragdes sinapticas
e nas conexdes neurais (Hallett, 2005), (Francis &
Song, 2011), (Arnsten, Paspalas, Gamo, Yang, & Wang,
2010), (DeFIna et al., 2009), (J Stiles, 2000; Joan Stiles
& Jernigan, 2010). O desenvolvimento de redes neu-
rais depende da interagdo da nossa natureza genética,
intrinseca com a influéncia do ambiente externo (Bel-
sky & Pluess, 2009; Wermter et al., 2010). A interagdo
entre os estimulos internos, nossos genes € 0s estimu-
los externos (ambiente) (Milosavljevic, 2011) é eviden-
ciada experimentalmente na influéncia dos estimulos
ou da privagdo sensorial na selegdo sindptica durante
a sinaptogénese, bem como na organiza¢do dos mi-
crocircuitos neurais. A experiéncia desempenha papel
importante na sele¢ao e estabelecimento de sinapses
ativas (CA Nelson & Bloom, 1997), (Edelman, 1993),
(Edelman, 1987), (Kelso, Ganong, & Brown, 1986),
(Gallistel & Matzel, 2011). Quando um grupo neuro-
nal é selecionado numa drea mapeada, a exposi¢do ao
mesmo estimulo ou similar é provavel que preferen-
cialmente ative o grupo neuronal previamente sele-
cionado e que se tornem, com o tempo, estaveis e me-
nos susceptiveis a modificagdes (Edelman, 1987, 1993).
A amplificagdo seletiva de grupos neurais especificos
ocorre via processo competitivo (Edelman, 1993).
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Assim, animais que se desenvolvem em meio enri-
quecido apresentam maior densidade sinaptica em
determinadas areas do cérebro quando compara-
dos com os animais que se desenvolveram em meios
ndo-enriquecidos (Markham & Greenough, 2004),
(Greenough et al., 1987). Evidéncias obtidas em la-
boratério demonstram que as intervengdes incluindo
enriquecimento do ambiente, nivel de interagdo com
0s pais, eritropoietina, antidepressivos, estimulacio
transcraniana magnética ou com corrente continua,
hipotermia, suplementos nutricionais e células tronco
podem reforgar/melhorar a neuroplasticidade (Holt &
Mikati, 2011). Os fatores ambientais podem modelar
o comportamento, preferéncias e habilidades através
das modificagdes na expressdo génica, ou seja, pelo
processo epigenético. O termo epigenética refere-se
a alteragdo na expressao génica sem modificar a se-
quéncia no DNA, isto ¢, pela ativagdo (expressdo) ou
inibicdo (silenciamento) da expressio de um gene.
Este processo ocorre por metilagao ou por acetilacdo.
A metilagdo consiste na inclusdo de metilas na po-
si¢ao 5 do anel de citosina; um dos doadores de me-
tilas é o 4cido félico e a colina. A acetilacdo se da no
terminal-N da cauda da histona que é a principal pro-
teina que compde o nucleo (nucleossomo). Os fatores
epigenéticos traduzem a influéncia da experiéncia nas
fases iniciais do desenvolvimento e podem contribuir
para a plasticidade dependente da experiéncia.

INFLUENCIA DELETERIA DO
MEIO: VULNERABILIDADE

O contraponto da neuroplasticidade ¢ a vulnerabi-
lidade. Trabalhos experimentais evidenciam impres-
sionante alteragdo na expressdo de genes na prole de
ratas expostas a estresse pré-natal (Mychasiuk, Ilnyt-
skyy, Kovalchuk, Kolb, & Gibb, 2011). Mais de 700 ge-
nes foram expressos para mais ou para menos (down-
regulation) com diferencas entre o sexo da prole e os
dois locais avaliados: o hipocampo e o cortex cerebral.
A expressao foi diferente nessas areas embora haven-
do pequena superposi¢do (overlapping) na expressao
génica. Estes achados alertam para a resposta exten-
sa, com ativagao ou inibi¢ao da expressao génica e as
diferencas regionais determinadas pelo estresse pré-
natal. O estresse mediado pelo eixo hipotdlamo-hi-
pofisario com aumento dos niveis de corticosteroides
tem efeito catastrofico no organismo incluindo a atro-
fia do hipocampo. Em resumo, é importante salien-
tar que os cuidados dos pais e os estimulos externos
influenciam/modelam o padrao de formagao sinapti-

ca, a formacao dos espinhos dendriticos, a densida-
de sindptica regional e a emergéncia de habilidades
psicomotoras, cognitivas e sociais. O cérebro das
criangas tem maior plasticidade mas também é mais
vulneravel a exposicdo a agentes nocivos (Kaufman,
Plotsky, Nemeroff, & Charney, 2000). A influéncia
negativa do meio no desenvolvimento do cérebro
humano foi suficientemente (e infelizmente) identi-
ficada em orfaos da Roménia privadas de estimulos
afetivo-familiares nos primeiros anos de vida. Para
incrementar a produtividade econémica o governo
do ditador Nicolae Ceausescu estabeleceu um projeto
para aumentar o “capital humano” da Roménia crian-
do uma série de politicas para estimular a natalida-
de, impedindo a contracep¢ao, o aborto e cobrando
taxas de casais que tinham menos de cinco filhos. O
Estado foi colocado como tendo maior competéncia
para criar as criangas, e para isso foram construidos
orfanatos para abrigar essas criangas que eram aten-
didas tecnicamente, mas privadas do convivio fami-
liar/afetivo. Quando os pesquisadores liderados por
Charles Nelson avaliaram estas criancas, as encon-
traram com déficit do desenvolvimento e importante
alteracdes emocionais e comportamentais (Nelson,
Fox, & Zeanah, 2013). Nas criancas avaliadas o me-
tabolismo estava significativamente reduzido (hipo-
metabolismo) em diversas areas do coOrtex cerebral
(Chugani et al.,, 2001). Estas observagoes tém impli-
cagdes importantes para a compreensdo do papel que
a experiéncia desempenha na formac¢ao do cérebro
em desenvolvimento (Kaufman et al., 2000; Moul-
son, Fox, Zeanah, & Nelson, 2009). Os estudos sobre
a neuroplasticidade e a vulnerabilidade sugerem que
o cérebro pode ser “moldado” pelo ambiente, tanto
por experiéncias positivas quanto negativas (Dawson,
Ashman, & Carver, 2000 y Kaufman et al., 2000).
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Attenzione e apprendimento.
Conoscere come si sviluppa e funziona
il cervello puo migliorare l'attenzione e
Papprendimento in ambito scolastico

Atencion y aprendizaje. Conocer como se desarrolla y funciona el

cerebro puede mejorar la atencion y el aprendizaje en las escuelas

Attention and learning. Knowing how the brain develops and

works can improve attention and learning in schools

Alberto Oliverio, ITALIA

RIASSUNTO

articolo argomenta I'importanza di alcune com-
ponenti fondamentali da cui prendono l'avvio i pro-
cessi di costruzione dell'azione e del pensiero - at-
tenzione e apprendimento, motricita e cognizione,
“attenzione selettiva” e memoria —. Prosegue poi sot-
tolineando il pericoloso ruolo delle odierne interfe-
renze legate alla moltiplicazione e all'intensificazione
delle stimolazioni sensoriali prodotte dal sistema dei
media della comunicazione che espongono quotidia-
namente il soggetto al rischio di passiva assuefazione
e difficolta di concentrazione. Per questo ¢ sempre piu
urgente promuovere l'ideazione e la realizzazione di
precise strategie educative e didattiche, calibrate su
unaccorata analisi e comprensione della potenza e, al
contempo, della vulnerabilita della mente dei giovani
allievi.
Parole chiave: Attenzione e Apprendimento Sco-
lastico; Conoscenza; Cervello; Neuroscienze; Educa-
zione dell'infanzia

RESUMEN

El articulo expone la importancia de algunos de los
componentes fundamentales que inician el proceso
de construccion de la accion y del pensamiento -aten-
cion y aprendizaje, motricidad y cognicion, “atencion
selectiva” y memoria- haciendo hincapié en peligro-
so papel de las actuales interferencias en relaciéon a
la multiplicacién e intensificacion de la estimulacion

sensorial producidas por los medios de comunica-
cién que exponen cotidianamente al sujeto al riesgo
de habituacién pasiva y dificultad de concentracion.
Debido a esto, es cada vez mds urgente promover el
disefio e implementacion de estrategias educativas y
didacticas especificas, calibradas a partir de un anali-
sis profundo de la comprension del poder y, al mismo
tiempo, de la vulnerabilidad de la mente de los jove-
nes estudiantes.

Palabras clave: La atencion y el aprendizaje escolar;
Conocimiento; Cerebro; Nuerociencias; Educacion
Infantil

ABSTRACT

This article presents some interesting considera-
tions - which have clear pedagogical implications - on
the effects of the overload of sensory inputs generated
by modern communication media. By focusing on
the fundamental processes that drive both thought
and action - such as motility and cognition, selecti-
ve attention and memory - the author stresses how
the overload of sensory inputs could expose young
people to the risk of passive habituation and impai-
red concentration. For this reason, there is an increa-
singly urgent need for new educational and teaching
strategies that take into account both the power and
the vulnerability of the minds of young pupils.

Key words: Attention and school learning;
Knowledge, Brain; Neurosciences; Early Childhood
Education

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 e 1SSN 2255-0666

61



62

INTRODUZIONE

Le funzioni esecutive, un insieme di processi men-
tali che consentono di esercitare forme di autocon-
trollo, di focalizzare lattenzione su un particolare
compito, di trattenere in memoria unesperienza e in-
fine di controllarne lesecuzione, sono al centro di una
vera e propria “rivoluzione neurocognitiva” Diverse
ricerche hanno dimostrato che le funzioni esecutive
cominciano a emergere intorno al settimo mese di
vita, quando il lattante inizia ad assumere il control-
lo di alcune semplici azioni. Questa capacita dipende
dalla progressiva maturazione di un‘area, la corteccia
cingolata, situata nella parte interna dei due emisferi
cerebrali: man mano che questarea matura, insieme
alla corteccia frontale, migliorano i livelli di attenzio-
ne, il che comporta una maggiore selettivita delle in-
terazioni con gli adulti. Dal punto di vista neurologi-
co, mentre la maturazione cerebrale procede sino alla
soglia dei 20 anni, i sistemi che regolano attenzione e
memoria possono essere efficienti a partire dai 15-16
anni, anche se puo esistere un divario tra livello ma-
turativo e capacita mentali.

Per anticipare in maniera sintetica i risultati di un
insieme di ricerche nellambito delle neuroscienze,
spesso basate su studi di neuroimaging come la PET
(Tomografia ad emissione di positroni), la fMRI (ri-
sonanza magnetica funzionale) o la trattografia (riso-
nanza magnetica con tensore di diffusione che per-
mette di mappare le connessioni tra aree diverse) si
puo affermare che le differenze tra la mente infantile
e quella di un adulto non sono tanto di tipo quan-
titativo ma qualitativo (Oliverio, 2015), cosa che gli
adulti non riescono spesso a comprendere appieno.
Per quanto riguarda le funzioni esecutive, esse fanno
parte dei processi cognitivi di livello elevato: dipen-
dono principalmente dai lobi frontali e sono alla base
di ogni tipo di comportamento diretto verso un fine.
Ad esempio, decidere di afferrare un oggetto al volo,
la cui parabola muta in maniera imprevedibile richie-
dendo cosi un aggiornamento della pianificazione
sensorimotoria, € unazione apparentemente semplice
ma che coinvolge diverse funzioni.

MOTRICITA E COGNIZIONE

La separazione delle funzioni sensorimotorie da
quelle cognitive ¢ spesso una semplificazione d con-
viene soffermarsi sullimportanza dei processi mo-
tori in rapporto alla maturazione delle funzioni co-
gnitive infantili. I movimenti muscolari, alla base di

complesse memorie procedurali e automatismi, rap-
presentano infatti i mattoni su cui vengono edificate
un insieme di vaste capacita mentali. In altre parole,
guardiamo spesso ai movimenti come a un prodotto
dell'io mentre in una concezione di segno contrario
possiamo guardare all'io come a un prodotto dei mo-
vimenti (Oliverio, 2012).

Forse questa affermazione puo sembrare parados-
sale, ma non ¢ fuori luogo domandarsi se non sia poi
possibile rovesciare una visione della mente che con-
sidera il movimento come una semplice operazione
motoria, dettata dall’alto, in favore di una concezione
in cui il movimento occupa un ruolo centrale e costi-
tuisce il punto di partenza per lo sviluppo delle fun-
zioni mentali. Per addentrarci pit a fondo nel cam-
po dei rapporti tra motricita e mente si puo partire
dal processo di costruzione della memoria che inizia
a partire dalle prime fasi della vita postnatale e che
si basa sulla capacita del neonato di riconoscere cio
che avviene regolarmente intorno a lui. All'inizio il
neonato ha un ruolo prevalentemente passivo e si
limita a notare una serie di movimenti e azioni che
sono causa di eventi che riguardano il suo benessere.
Ogni movimento della mamma ha conseguenze posi-
tive sul neonato: le carezze soddisfano la necessita di
un contatto fisico, il cibo soddisfa la fame, i gesti e le
parole della mamma rispondono alla sua curiosita e
alla sua necessita di esplorare il mondo. Un adulto che
si avvicina, che gli parla, che gli sorride, che lo culla,
che lo sfama: questo ¢ il mondo iniziale del neonato
fatto di movimenti dell'adulto che comportano effetti
positivi...

Ben presto, pero, ¢ il neonato stesso, con i suoi movi-
menti sempre piu precisi e selettivi, a produrre azioni
che implicano modifiche nell'ambiente che lo circon-
da. Lo sviluppo della motricita avviene gradualmente
dopo la nascita e attraverso tappe ben precise. Dopo
qualche settimana, il neonato ¢ in grado di compie-
re movimenti grossolani, ad esempio di avvicinare al
Suo corpo un oggetto attraverso un movimento poco
selettivo del braccio; dal secondo al quarto mese puo
afferrare qualcosa, ad esempio il proprio piedino,
stringendo simultaneamente tutte le dita della mano;
in seguito ¢ in grado di orientare le mani e di svilup-
pare quella che si chiama una “presa di precisione’,
vale a dire opporre I'indice e il pollice della mano per
afferrare un piccolo oggetto, ad esempio un cucchia-
io. Queste azioni motorie sono man mano sempre pitt
coordinate e basate su un susseguirsi di atti che di-
pendono da memorie che codificano sequenze di mo-
vimenti in grado di rispondere a situazioni specifiche.
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Queste sequenze, che rassomigliano a delle parti che
vengono recitate a memoria, al punto che sono state
definite col termine di “copioni” (script), si arricchi-
scono ben presto di complesse sequenze muscolari
volte ad imitare le espressioni facciali dell'adulto. I
movimenti degli arti e la mimica sono un nucleo ini-
ziale di schemi motori, memorie muscolari intorno
a cui si addensano le memorie successive, come una
specie di ordito che man mano verra “lavorato” dal-
le successive esperienze e dalle attivita della mente.
Queste stesse memorie muscolari o “corporee” -il ter-
mine tecnico ¢ procedurali, in quanto implicano una
serie di procedure e non di significati, come avviene
per le memorie semantiche- costituiscono il punto
di partenza dei successivi apprendimenti linguistici,
anchessi fondati su sequenze motorie che non sono
molto differenti dallorganizzazione dei movimenti
della mano o della testa ma che servono per produrre
una serie coordinata di suoni significativi.

Lo sviluppo delle memorie motorie nel corso
dell'infanzia indica che la memoria non ¢ soltanto
un fatto mentale ma anche corporeo, basato su pro-
cedure non esplicitabili, difficilmente formalizzabili
in termini linguistici. Come si fa a descrivere la se-
quenza di movimenti delle labbra e della lingua che
servono per produrre suoni come “mamma’, “pappa’
“nanna’? Lazione racchiude in sé un sapere del corpo
che puo essere acquisito soltanto attraverso 'imita-
zione e la pratica, come nel caso del linguaggio che si
realizza a partire da catene coordinate di movimenti
degli organi vocali, memorizzati attraverso ripetizio-
ni successive. Dal punto di vista della storia naturale
umana, levoluzione di alcuni comportamenti motori,
come la capacita di costruire e manipolare strumenti,
ha fatto si che si affermasse una logica dei movimen-
ti che si basa su una sequenza di passi concatenati,
di nessi di causa ed effetto: man mano, la corteccia
motoria (dove sono i neuroni che controllano i mu-
scoli) e quella premotoria (dove sono i neuroni che
pianificano i movimenti muscolari) hanno sviluppato
una crescente capacita di generare sequenze di movi-
menti concatenati e hanno finito per contagiare l'area
di Broca, che controlla la motricita del linguaggio, a
produrre quelle sequenze di sillabe che sono alla base
della parola. Parlare, cioé articolare una sequenza di
sillabe, rassomiglia, in termini di eventi muscolari se-
quenziali, all'azione di scheggiare una selce. Esiste in-
somma uno stretto intreccio tra motricita e pensiero,
al centro delle concezioni di Maria Montessori (Oli-
verio, 2007a), e cio traspare spesso dal modo in cui
funziona la nostra mente: ad esempio, concentrarsi su

un problema, vale a dire pensare, implica un aumento
della tensione muscolare del collo mentre rilassare i
muscoli facciali o atteggiare il volto a un sorriso puo
modificare le nostre sensazioni ed emozioni.

FUNZIONI ESECUTIVE E
ATTENZIONE

Qualche anno fa due psicologi dello sviluppo
dell'Universita del Colorado, Naomi Friedman e
Akira Miyake hanno proposto un modello delle fun-
zioni esecutive che si basa su una triade funzionale:
inibizione, flessibilita mentale, aggiornamento(2016).
Linibizione ¢ la capacita di sopprimere informazioni
non pertinenti interne o esterne, la flessibilita implica
di passare alternativamente da unoperazione mentale
a unaltra (ad esempio dalla divisione alla moltipli-
cazione), l'aggiornamento comporta modifiche del
contenuto della memoria di lavoro a seconda dell'in-
formazione piu recente. I bambini piccoli devono
mettere in campo delle strategie abbastanza generiche
per bloccare un compito in corso ed evitare di per-
severare nella mansione precedente per passare alla
successiva. Infatti, le tre componenti delle funzioni
esecutive non sono ben differenziate sino ai 5 anni per
poi divenire piu autonome. La quantita di informa-
zione manipolata (ad es. il numero di cifre) aumenta
progressivamente a partire dai 5-6 anni: ad esempio,
sino a 7 anni i bambini non utilizzano la ripetizione
subvocale (per attuare un compito) mentre in segui-
to cominciano a farlo muovendo le labbra. Anche il
doppio codice verbale e visivo non entra in funzione
che dopo i 7 anni: sino a quel momento i bambini si
basano soltanto su informazioni visuo-spaziali, meno
efficaci di quelle dipendenti da un doppio codice. E
soltanto nell'adolescenza che le funzioni esecutive si
consolidano cosicché gli adolescenti sanno padroneg-
giare la loro flessibilita mentale per adattarsi a nuovi
compiti.

Per fare esperienze significative, memorizzare, ap-
prendere, ¢ necessario selezionare alcuni tra i tanti sti-
moli che bombardano la nostra mente, in particolare
la mente di un bambino piccolo, aperta a ogni cam-
biamento e a ogni nuova sensazione: questo processo
di selezione di alcuni stimoli rispetto ad altri implica
unattenzione selettiva, una capacita che matura lenta-
mente e passa da una manciata di secondji, nelle prime
settimane e mesi di vita, a tempi progressivamente pill
lunghi. Lattenzione di un bambino piccolo ¢ di bre-
vissima durata: € in questa fase, spesso poche decine
di secondi, che un lattante puo fare brevi esperienze
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notando cio che ce di nuovo nell'ambiente, prestando
attenzione ai messaggi dell'adulto, esplorando attiva-
mente un oggetto nuovo. La labilita dell’attenzione di
un lattante o di un bambino piccolo ¢ legata soprat-
tutto all'immaturita della corteccia frontale che ha il
compito di reprimere gli stimoli irrilevanti -esterni e
interni- e di conseguenza di consentire di sostenere
lattenzione nei confronti di uno stimolo specifico.
Lincostanza e la breve durata dell’attenzione sono an-
che legate a una scarsa maturita dei meccanismi della
motivazione che contribuiscono a sostenere latten-
zione e a contrastare la stanchezza. Anche le modalita
dell'attenzione sono diverse nel corso dello sviluppo:
non soltanto un bambino piccolo ha unattenzione
labile ma non ¢ in grado di sostenere due compiti si-
multaneamente. Percio se lo si distrae da un compito
ha difficolta a concentrarsi nuovamente su di esso e
quellesperienza puo andare perduta, anche a causa
delle scarse capacita mnemoniche.

Anche nei bambini piu grandi, 'attenzione ¢ di bre-
ve durata: ad esempio, un bambino di 6-7 anni co-
mincia a distrarsi dopo appena 15 minuti mentre un
ragazzo di 15-16 anni ¢ in grado di prestare attenzione
per circa 30-45 minuti. Per favorire I'apprendimento
bisogna quindi utilizzare esperienze di breve durata,
alternare argomenti e “codici” sensoriali: ad esempio,
con un bambino della scuola materna bisogna saper
cogliere le fasi di attenzione e ogni esperienza deve
avere un carattere ludico mentre nei bambini del-
la scuola primaria é opportuno fare pause frequen-
ti, cambiare l'argomento di discussione o lettura e
stimolare la sua attenzione con lajuto di immagini,
aneddoti, richiami “leggeri”. Bisogna inoltre favorire
lassunzione di un ruolo attivo, spingendo il bambi-
no a individuare cio che piu lo attrae nella pagina di
un libro, le associazioni suscitate da un particolare
disegno ecc.: tanto piu si ¢ coinvolti in prima perso-
na, cioé non si & passivi, tanto pit l'attenzione ¢ desta.
Molto spesso, anche se cio puo sembrare banale, non
si presta attenzione in quanto si & distratti da troppi
stimoli: un televisore o una radio accesi, il telefono
ecc.

Un altro fattore che interferisce con lattenzione e
lansia: se un bambino o un ragazzo ¢ preoccupato, se
vi sono tensioni familiari ecc. I'attenzione diminuisce,
la mente & sempre rivolta ad altri pensieri o ci si tro-
va in uno stato di confusione. Pil in generale, e que-
sto ¢ uno dei grandi problemi della scuola odierna,
bisogna tenere presente che molti bambini e ragazzi
sono abituati a un bombardamento di messaggi (TV
e videogiochi) molto rapidi: in numerosi videoclip

vi sono quasi 100 immagini che si succedono in un
minuto per cui le situazioni che richiedono lentezza
vengono vissute con intolleranza. E’ quindi necessa-
rio cercare di insegnare la lentezza e la concentrazio-
ne: ad esempio, si puo tentare di favorire la capacita
di osservare il comportamento animale, le variazioni
stagionali della natura, insegnare ad avere cura delle
piante ecc. Tutte queste sono strategie indirette ma
utili per assumere nuovi tempi e modi di interagire
con la realta.

Un ulteriore ma fondamentale accorgimento per
potenziare il processo di memorizzazione & quello di
curare il processo di percezione e quello di attenzio-
ne. Uno studio sull’attenzione prestata dai visitatori
dei musei alle opere d’arte ha indicato che il visita-
tore medio spende circa 6 secondi per guardare un
dipinto. Limpressione che ne ricava ¢ indubbiamente
fugace, e la memoria, se questimpressione lascia un
ricordo, € soprattutto la sensazione di un impreciso
coinvolgimento emotivo. Qualcosa di simile avviene
quotidianamente quando ci fermiamo al semaforo di
un incrocio stradale o passiamo velocemente in auto-
mobile: un cartellone puo attrarre la nostra attenzio-
ne e lasciare un’impressione, suscitare unemozione. E’
quanto si propone lesperto in pubblicita: catturare la
nostra attenzione e lasciare un’impressione...

La maggior parte delle persone non analizza le si-
tuazioni in modo sistematico e si affida prevalente-
mente a processi inconsci che possono distorcere la
percezione della realta. Se vogliamo superare questo
stadio epidermico e sviluppare vere capacita di con-
centrazione e memoria dobbiamo imparare ad ana-
lizzare correttamente i messaggi, soprattutto quelli
visivi: con lesercizio si puo passare dal particolare al
generale, cioe sviluppare capacita mnemoniche che
saranno utili nella vita quotidiana. Lattenzione selet-
tiva implica anzitutto un coinvolgimento dei sensi,
attraverso cui viene percepito il messaggio visivo. In
secondo luogo essa si basa sull'individuazione dell’a-
spetto fondamentale o essenziale del messaggio e delle
emozioni che esso suscita, e infine sull'interpretazio-
ne razionale, cio¢ sulla ricerca del tema del messag-
gio, del modo in cui esso ¢ stato progettato e, infine,
dei suoi elementi significativi. Un esercizio utile per
sviluppare l'attenzione selettiva, e quindi la capacita
di analisi e sintesi, puo essere l'analisi di un quadro,
di una litografia, di una foto d’arte. Immaginate, ad
esempio, di trovarvi di fronte al dipinto della Gio-
conda e di guardare il quadro nel suo insieme. In una
seconda fase possiamo lasciarci guidare da quegli ele-
menti che ci colpiscono e che attirano la nostra atten-
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zione, come ad esempio il sorriso, lo sguardo, la posa
delle mani. In una terza fase bisogna invece analizzare
il quadro sistematicamente, a cominciare dal soggetto
centrale per poi passare agli aspetti del primo piano e
dello sfondo. Ad esempio, nel caso della Gioconda, si
puo vedere che in basso a sinistra vi € una strada tor-
tuosa mentre in alto, alle spalle del soggetto, vi sono
degli accenni di colline e rilievi montuosi.

Questa esplorazione approfondita ed obbiettiva
consente di cogliere alcuni punti significativi del di-
pinto: il messaggio principale affidato al soggetto, la
struttura progettuale, gli elementi significativi che
accompagnano il messaggio. Si puo adesso passare a
unesplorazione soggettiva: abbandonarsi, ad esem-
pio, alle associazioni che si manifestano nella nostra
mente —quale persona ci ricorda il soggetto, dove ab-
biamo visto quel tipo di sorriso, per quale motivo e
con chi eravamo a Parigi quando abbiamo visto quel
dipinto la prima volta, quale stato d'animo deve aver
animato il pittore e qual ¢ il nostro stato d'animo di
osservatore, che tipo di pennellata ha usato lartista,
quali colori, quali sfumature ecc. Questi due tipi di
esplorazione visiva servono per potenziare la capacita
di attenzione ed osservazione e quindi per potenziare
la memoria: opportunamente adattati -in modo gio-
coso- alleta infantile possono favorire un approccio
basato sulla lentezza e sull’analisi, approccio che puo
correggere la velocita delle stimolazioni tipiche dei
nuovi media.

Attenzione e apprendimento, in particolare in am-
bito scolastico, non dipendono pero soltanto dalla
messa in gioco di specifici processi mentali o dall’a-
dozione di strategie ad hoc. I risultati di diversi studi
indicano infatti che il potenziamento delle funzioni
esecutive puo essere raggiunto grazie ad alcune stra-
tegie. Ad esempio, dopo 15-20 minuti di attivita fisica
aerobica (correre) la capacita di concentrazione mi-
gliora notevolmente: queste conoscenze dovrebbero
tradursi in unanticipazione dellora di educazione fi-
sica all'inizio della giornata scolastica o nel fare brevi
pause di attivita fisica nel corso delle ore scolastiche.
Pit in generale, si ¢ visto che nei bambini che presen-
tano deficit di attenzione la pratica di esercizi basati
sul controllo motorio aumenta le capacita di concen-
trazione.

Unaaltra strategia consiste nel favorire le associa-
zioni tra rappresentazioni motorie e apprendimento
(Oliverio, 2007b), attraverso una tecnica che ¢ stata
definita “apprendimento recitato” dal Centro per la
Neurobiologia e 'Apprendimento dell'universita di
Ulm (Oliverio, 2012). La tecnica sfrutta il fatto che le

memorie motorie-procedurali (legate alla ripetizione
e raffinamento dellesecuzione di un particolare mo-
vimento) sono particolarmente robuste mentre quelle
semantiche (ad esempio le memorie legate al signifi-
cato delle parole) sono piti fragili. Capprendimento re-
citato & stato utilizzato per migliorare l'apprendimen-
to di una seconda lingua: i bambini devono recitare
in gruppo una serie di vocaboli accompagnandoli da
gesti e movimenti che ne rappresentino il significato.
Uno studio sullefficacia di questo metodo indica che
gli studenti hanno raggiungono prestazioni tre volte
superiori rispetto agli studenti che hanno seguito il
metodo convenzionale. Anche lesecuzione di brani
musicali, possibile nei bambini piu piccoli grazie a
strumenti improvvisati e a vocalizzazioni, migliora le
funzioni cognitive in quanto viene accelerata la matu-
razione della corteccia cingolata. A cio si aggiunga il
fatto che lesecuzione musicale di gruppo agisce anche
sulla coesione e maturazione sociale.

In sostanza, una migliore conoscenza di come fun-
ziona il nostro cervello e delle caratteristiche del suo
sviluppo puo fare in modo che la pedagogia si aggan-
ci a conoscenze concrete dando spazio, appunto, alla
neuropedagogia.
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RESUMO

artigo revisita aspectos principais da Neurocién-
cia atual, resgata um pouco de sua longa historia, de-
stacando descobertas recentes, especialmente as re-
lativas ao cérebro da crianca, apresenta implicagoes
para a Educagdo Infantil na busca por compreender
melhor o 6rgao da aprendizagem, apostando em suas
possibilidades e intervindo para promover as melho-
res oportunidades, a fim de que cada pessoa possa de-
senvolver seu potencial ao maximo.
Palavras-chave: Neurociéncia; Infincia; Cérebro;
Educagao; Possibilidades; Oportunidades

RESUMEN

El articulo revisa algunos de los aspectos principa-
les de la neurociencia actual, rescata un poco de su
larga historia destacando los descubrimientos recien-
tes, especialmente los referidos al cerebro infantil. A
partir de ahi, se presentan algunas implicaciones que
desde las neurociencias se proyectan sobre la Edu-
cacion Infantil con el propdsito de conocer cada vez
mejor ese 6rgano de aprendizaje para sacar el mayor
partido a sus posibilidades e interviniendo para pro-
mover las mejores oportunidades, a fin de que cada
persona pueda desarrollar su potencial al maximo.

Palabras clave: Neurociencia; Infancia; Cerebro;
Educacidn; Posibilidades, Oportunidades

ABSTRACT

The article revisits the main aspects of current
Neuroscience and recalls some of its long history hi-
ghlighting recent discoveries, especially those related
to the child’s brain. Taking all that into account, au-
thor shows some implications for Early Childhood
Education in the quest for better understanding that
organ of learning, betting on its possibilities and in-
tervening to promote the best opportunities, so that
each person can develop his / her potential to the ma-
Ximum.

Keywords: Neuroscience; Childhood; Brain; Edu-
cation; Possibilities; Opportunities

NEUROCIENCIA: BUSCA
CONSTANTE E PISTAS
IMPORTANTES

As criangas nascem prontas para o aprendizado,
salienta Pantano (2016). Isso mesmo. Essa descoberta
¢ fruto de uma longa caminhada, que tem seus regi-
stros desde antes de Cristo.

Egipcios, gregos, romanos e tantos outros sempre
especularam sobre o cérebro em todas as épocas.
Hipodcrates (Cosenza, 1998) ja falava que o cérebro
tinha um grande poder sobre as pessoas, que tudo,
da alegria ao medo e tantas outras fungdes, vem desse
o6rgao poderoso. Cosenza na atualidade e Cajal, muito
tempo antes, assim como Luria, todos se dedicaram a
explorar o cérebro para desvenda-lo. E a afirmativa de
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tantos pesquisadores comprova que o cérebro é sede
de tudo.

Em 1940, destaca Relvas (2008 ) surge a consta-
tagdo da plasticidade do encéfalo e muitas ideias e
propostas comegam a acontecer respaldadas por essa
capacidade natural do sistema de mudar, mudar, mu-
dar... E as pesquisas tomam vulto. Avangos tecnolégi-
cos possibilitaram descobertas e estimularam pe-
squisas e na Década do Cérebro, nos anos 90, novas
visdes aparecem e desencadeiam uma verdadeira “re-
volugao” sobre o que se sabia até entdo sobre o cére-
bro. Os desdobramentos dessas descobertas suscitam
novas perguntas, avangos e novas questoes.

A histéria da Neurociéncia ja deu para ver é lon-
ga, nesse artigo nos concentramos, no entanto, nos
ultimos cinquenta anos e, desse modo, destacamos
quatro importantes descobertas que vao determinar
muitas mudangas. As quatro descobertas mais impor-
tantes desses ultimos anos sao: Neurogénese, Neuro-
plasticidade, Neuronio espelho e Emogdes.

Em 1998, a Neurogénese em adultos é verificada por
cientistas e anunciada ao mundo. O fato tdo surpre-
endente contraria o que sabiamos sobre a producao
de neuronios, até esse momento, restrita ao periodo
pré-natal. A nova ideia é que a Neurogénese ocorre
por toda a vida! E esse fato muda tudo! O surgimento
de neuro6nios no periodo pds-natal em alguns locais
do cérebro, como o hipocampo, associado a memoria
de curto prazo, ¢ algo novo e promissor. Esperangas
sdo reavivadas. Desafios, continuam...

Ja na mesma época, a Neuroplasticidade ¢ festeja-
da. Promovida, muitas vezes, pela familia das pessoas
com algum prejuizo no funcionamento do cérebro,
resultado de dedicagdo e cuidados, é oficialmente
reconhecida pela Ciéncia nos anos 9o. As pesquisas
sobre a neuroplasticidade deixam bem evidente que
o cérebro muda ao longo da vida pelas experiéncias
vividas. Desse modo, fica bem marcado que contextos
socioambientais positivos tém for¢a para promo-
ver modificagdes importantes no cérebro e ampliar
possibilidades de cada pessoa. Estimulos variados e
afetos tém poder de remodelar o cérebro e criar pos-
sibilidades até, entdo, inexistentes. Eis, entdo, bases
bioldgicas para o movimento histérico da inclusao,
no seu sentido mais amplo. Estimulos variados, con-
vivéncias plurais, ambientes calorosos e responsivos,
como assinala Shore (2000), passam a ter importan-
cia fundamental para o desenvolvimento neuropsico-
pedagdgico.

A capacidade de mudar em func¢ao da experiéncia
repetida e, principalmente carregada de emogoes po-

sitivas, nos mostra que aprender ¢ “ato de plasticida-
de”, como bem destaca Relvas (2000). Ja que o cérebro
muda em virtude de oportunidades multiplas, o im-
portante é aproveitar toda a diversidade e nela encon-
trar muita beleza, sentido, significado contribuindo
para a proliferacdo de rizomas neurais, como bem
salientam Aranha e Shool-Franco (2012) que utilizam
esse conceito para evidenciar a ideia de expressao
das multiplicidades, conforme Deleuze e Guattari.
Para esses ultimos, salientam Aranha e Shool-Franco
(2012) o0 rizoma néo tem estrutura fixa, nem defini-
da, estd em movimento permanente, é multiplo. Essa
ideia ajuda a pensar melhor as configuragdes multi-
plas que ocorrem a cada momento no cérebro. Tra-
duz melhor a plasticidade do que uma rede que tem
pontos fixos. Assim, o cérebro se expande e captura
mais e mais informagoes, amplia visdes de mundo,
criando possibilidades e conquistando humanidade,
pois, permite o pensar sobre o pensar.

Neuroplasticidade por toda a vida! Principalmente
em periodos sensiveis, como no pré-natal e na infan-
cia, como enfatiza Shore (2000), o cérebro muda e
a arquitetura basica se estabelece e sustenta as mu-
dangas dos periodos seguintes. Assim, Neuroplastici-
dade, essa capacidade de se (re)organizar do cérebro,
oferece muitas possibilidades e exige oportunidades
que potencializam e/ou superam, minimizam tragos
genéticos importantes que prescrevem bases, mas,
nao definem destinos, como salienta a mesma autora.

Neurogénese, Neuroplasticidade e, a partir da
década de 90, Neurdnio-espelho! E mais uma desco-
berta recente que da suporte a Neurociéncia atual,
esse campo de conhecimento que estuda o cérebro no
foco da biologia e tenta dialogar com outras areas do
conhecimento para explicar fendmenos sobre o cére-
bro humano, encontrar forma de superar problemas e
indicar pistas para agdes pedagdgicas mais eficientes
e eficazes, que possam contribuir para que todas as
pessoas aprendam, de seu jeito e a seu tempo.

A descoberta do Neuroénio-espelho por Rizzolatti
e colaboradores, da Universidade de Parma, na Itdlia,
salienta Ramachandran (2014), mostra que hd no
cérebro das pessoas, e de outros animais, como o ma-
caco, um grupo de neurdnios especializado em imi-
tar agdes e/ou intengdes. Esse grupo se ativa quando
ocorre uma a¢io e quando essa é observada. Esse fato
mostra a importancia desses neur6nios na evolugao
humana. Em outras pesquisas, o grupo de Rizzolatti
(Ramachandran, 2014), percebe a localizagdo desses
neurdnios e os associa a varias modalidades do com-
portamento humano.

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



Sabemos hoje, assinala, Ramachandran (2014, p.
115) que os neurdnios espelhos estao envolvidos na
origem da fala humana; na imitagdo; na teoria da
mente, na aprendizagem de novas habilidades e leitu-
ra da intengdo dos outros humanos. Tém papel fun-
damental na singularidade humana, pois, nos permi-
tem imitar movimentos com a boca, a lingua para a
fala, movimentos motores e outros. Embora, imitar
como afirma o autor possa ndo parecer importante,
pode ter sido “o passo-chave na evolu¢dao hominidea,
resultando na capacidade de transmitir conhecimen-
to por meio de modelos”.

Essa descoberta nos traz mais elementos para
desvendar os mistérios do cérebro e assinala a im-
portancia dos grupos para avangos incriveis que os
humanos fazem. O contato com as pessoas liga nos-
sos cérebros e nos conecta de modo peculiar. Esses
neurdnios sdo encontrados em varias dreas corticais
frontoparietais, especialmente no cdrtex parietal in-
ferior. E também em outras areas.

No cértex somatossensorial, drea responsavel pelo
tato, também estdo presentes, ha algumas partes tam-
bém que se ativam quando a pessoa vé outra ser toca-
da e quando ela vé alguém passar pelo mesmo proces-
so. O interessante, como ja dissemos, é que a ativagdo
ocorre no fazer e no observar o fazer algo, mesmo
com relagdo indireta ao que ¢ visto, como o barulho
da quebra da casca do amendoim, por exemplo. Além
disso, o fendmeno do espelhamento pode ocorrer a
partir de certas atividades faciais como morder, ma-
stigar e lamber. Parte da dinamica de comunicagdo
entre as pessoas, os neurdnios espelho explicam mui-
tos eventos, como o bocejar, em que nao hd controle
do cérebro para ele e s6 resta bocejar discretamen-
te; também explicam a empatia, essa capacidade de
se colocar no lugar do outro e sentir medo, raiva,
alegria; a agressdo no coletivo, como expressio dos
neurdnios espelhos, pois, quando dois brigam, os de-
mais envolvidos na mesma, nao sabem explicar como
tudo comegou. E s6 pensar nas brigas nos estadios de
futebol para ter uma minima ideia do poder desses
neurdnios.

Em pouco tempo de estudos, ficou bem evidente
a importancia dos neuronios espelhos quanto aos
modelos, 4 observacdo e ao ambiente sociointerativo
como elementos a serem cuidados na organizagio e
vivencia em grupo. Esses neuronios se desenvolvem
bem nos primeiros anos de vida, na infincia e, de-
pois ganham novo destaque na adolescéncia, o que
nos leva a pensar na for¢a dos modelos e estados de
humor nos ambientes, reconhecendo que alegria e

tristeza, sdo contagiosos pela teoria do espalhamento
neural.

Assim, os neurdnios espelhos estio envolvidos
com as emog¢des como em outros comportamentos e
o comprometimento dos mesmos nos remete, a por
exemplo, ao autismo. As pesquisas apontam que 0s
autistas tém neuronios espelhos pouco ativos, com-
prometendo as relagdes interpessoais e estabelecendo
o distanciamento dessa pessoa com seu meio social,
além de repercussdes importantes na vida de toda a
sociedade.

As Emogoes, o ultimo dos pilares da Neurociéncia
atual, trazem novos contornos para as relacdes e para
o ambiente sociointerativo. Fruto de nossos cérebros,
as emogdes sempre despertaram o interesse dos estu-
diosos. Até Darwin, segundo Frazzetto (2014), se vol-
tou para o estudo das emogdes e por volta dos anos
de 1872, apds publicar o livro Origem das espécies,
também nos legou outro A expressio das emogoes
nos homens e nos animais, sua grande contribuicao
a psicologia.

Apds pesquisa com pessoas de diferentes lugares
do mundo, Darwin apresenta em seu livro as emogoes
como resultado da evolucéo, destaca Frazzetto (2014,
p- 19), e reconhece que elas ndo sao privilégio dos
humanos, embora expressas de modos diferentes em
cada ser. O mesmo autor continua, “emocoes fazem
nossas mentes se comunicarem’, sdo manifestadas no
corpo, reproduzem nosso meio interno e ficam, em
muitas vezes, estampadas em nossos rostos. Desse
modo, emo¢des comunicam!

Até Damdsio, assinala Frazzetto (2014), emocio e
razao eram tidas como propriedades opostas do cére-
bro, atuando como concorrentes. A ideia era que os
hemisférios cerebrais funcionavam de modo muito
diverso. O cérebro racional analisava e avaliava fatos
externos e as emogoes os internos. As emogdes nao
eram bem-vindas na hora da tomada de decisdes.
Atrapalhavam e levavam a erros frequentes. Mas as
pesquisas de seu grupo, em meados de 1990, mostra-
ram o contrario. Os resultados de teste com pessoas
diante de riscos mostraram que aquelas que sofreram
lesdes em determinadas regides do cérebro, como o
Cortex Pré-frontal, tinham pouca resposta emocio-
nal, caracterizada pelo suor, por exemplo,(emogdes
expressas no corpo) e sem as pistas da emogéao, pouco
refletiam sobre os prejuizos na tomada de decisoes e
ficavam em desvantagens com relagdo as demais que
ndo tinham lesdes naquela drea.

Esse fato provocou uma mudanga de peso no en-
tendimento das emogdes e, a0 mesmo, tempo trouxe
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encantamento na compreensao do papel das emog¢des
no agir humano. Para Damadsio, destaca Frazzetto
(2014, p. 30), sempre que nos defrontamos com uma
situagdo, registramos uma carga emocional em nosso
cérebro, assim como musicas sao gravadas em um di-
sco. E essa carga muda o nosso cérebro de tal modo
que ao nos depararmos com situagdes semelhantes,
“pistas emocionais podem guiar nossas atitudes”. E
como se um sinal de alerta sussurrasse em nossos ou-
vidos, nos orientando, impulsionando. Surgiu assim,
uma nova teoria colocando a s emog¢des em um lugar
de destaque. Razdo e emog¢ao ndo sdo fungdes opo-
stas, indicam as pesquisas, pelo contrario, ha uma de-
pendéncia mutua entre as duas e para esses estudio-
s0s, SO com a raziao nao hd como tomar boas decisoes,
€ em casos mais extremos, ndo ha decisao alguma.

As emogdes, em outro patamar, nos fazem pen-
sar nas relagdes interpessoais e no ambiente esco-
lar e nos instigam a ver o quanto elas podem afetar
as aprendizagens e o desenvolvimento humano.
Emocgdes, aspecto praticamente desconsiderado até
pouco tempo atras, ganham outro status, passando a
fator de relevancia nos processos de desenvolvimen-
to neuropsicopedagdgico. Cabe aqui destacar, entdo,
como asseveram, Call e Featherstone (2013, p.34), a
importancia da educagao da inteligéncia emocional,
a concepgao de inteligéncia muda e “o pa-
pel central que as emogdes desempenham em cada
experiéncia de aprendizagem é uma das principais
descobertas da pesquisa recente” Além disso, grande
parte da aprendizagem ocorre dentro de um contexto
social”. E antes que as criangas possam dar conta de
exigéncias cognitivas, devem ser capazes de lidar com
os conteudos sociais e emocionais. E isso comeca nos
primeiros contatos com os demais humanos do cir-
culo social ao qual pertencem. Nesse momento, co-
mecam a se estabelecer as emogdes e cuidado calo-
roso e responsivo, insistimos em frisar, sao decisivos
na arquitetura cerebral que sera o suporte para toda a
construgdo neural na vida.

ja que

O MUNDO DA INFANCIA:
CEREBRO INFANTIL E SUAS
POSSIBILIDADES

Misterioso e complexo, o cérebro foi, é e serd sem-
pre alvo de preocupagdes e pesquisas. Assim, de fun-
damentos apresentados por muitos pesquisadores,
em diferentes épocas, como Ramon y Cajal até tecno-
logias de ponta desenvolvidas e exploradas no século
XXI, muitas descobertas vém desvendando alguns

dos segredos desse 6rgao impar, singular e unico. E
nesse momento historico, a escola comega a olhar e
a (re)pensar suas praticas sob a otica da Neurocién-
cia, num movimento que busca dar bases cientificas
aos processos de aprender e de ensinar, respeitando
a constituicao e as leis do cérebro. Hoje o cérebro ¢é
reconhecido como complexo, ativo, plastico e fruto
das interagdes entre genética e ambiente, como bem
salienta Shore (2000).

Desde o inicio da vida o cérebro se transforma exi-
gindo cuidados e aten¢do. Nas primeiras semanas,
época em que inicia sua constitui¢do, é altamente vul-
neravel. Ai ocorre uma intensa proliferagdo de célu-
las e essas vao se diferenciando para assumirem suas
devidas fungoes. Ha segundo estudos, a produgdo
de cerca de 250 mil neurdnios por minuto, assinala
Herculano-Houzel (2002). E cada grupo devera se-
guir para um local funcional, no que ¢ assistido pelas
neurdglias, outras células nervosas, pouco conheci-
das até tempos atras.

As neuroglias desempenham diferentes e impor-
tantes fungdes, como, producio de Mielina, entre ou-
tras tantas. E Greenfield (2000) destaca que pesquisas
indicam que neurdglias aprendem a ser neurdnios.
Isso é mesmo fantastico! E nos mostra a complexida-
de e a gama de possibilidades incriveis desse sistema.

Assim, um periodo pré-natal tranquilo, com cui-
dados e afetos, principalmente como salienta Relvas
(2009), longe de drogas como o cigarro, o alcool, o
estresse, com nutri¢do saudavel possibilita uma boa
formagédo cerebral. Nutrientes como o acido félico,
por exemplo, presentes em alimentos como couve,
brdcolis, e outros verdes sdo cruciais para o fecha-
mento do tubo neural e segundo pesquisas seu uso
pode evitar até 50% dos problemas desse tubo, favore-
cendo o desenvolvimento saudavel. Ja a nicotina pode
prejudicar o feto antes mesmo de atravessar a placen-
ta, ja que restringe a circula¢ao sanguinea da crianca e
afeta uma constituicdo cerebral mais favoravel. Sons,
toque e outras experiéncias influenciam a memoria
e linguagem, que comecam a se desenvolver no ute-
ro. Tanto que ao nascer, o bebé ja reconhece, assevera
Lent (2012), os sons da voz da mae e dos demais fa-
miliares. Esse é, pois, um periodo de muitas e rapi-
das transformagoes e desse modo exige cuidados e
atencdo especiais. O desenvolvimento nessa época sa-
bemos hoje, da contornos mais nitidos ao que podera
acontecer depois afetando positiva ou negativamente
avida, declara Carter (2012).

Nos primeiros anos de infancia novamente gran-
des mudangas se dao e cérebro do bebé precisa de
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nutrigdo rica e em quantidades suficientes, ja que
inumeras células se formam e o exercicio das fun¢des
faz a plasticidade definir conexdes e eliminar outras
pouco utilizadas. E a poda neural que por ordem
genética elimina milhares de neur6nios, que apresen-
tam baixo funcionamento. Nesse momento da vida,
cuidado, seguranga, afetos e brincadeiras estimulam
a inteligéncia, a curiosidade e o interesse por tudo o
que esta a volta. E um periodo delicado em que a ar-
quitetura cerebral se estabelece, as emocgdes se estru-
turam e esbocam as possibilidades da vida futura,
como ja referimos. O cérebro é modelado pelas ex-
periencias vividas, os estimulos diferenciam a fungéo
dos neuronios e dos circuitos neurais. Se ampliam as
possibilidades do potencial neuroldgico e as apren-
dizagens definem caminhos, segundo Pantano (2016)
setecentas novas conexdes neurais se formam a cada
segundo nos primeiros anos. Alteragdes importantes
nessa fase podem mudar a dinamica neural e desen-
cadear transtornos como depressdo e ansiedade. Caso
ocorra algum problema, a vida fisica e mental podera
sofrer impactos e no futuro trazer preocupagoes, di-
ficuldades e predisposicao para doencas e, as vezes,
permitindo a expressao de genes pouco favoraveis ao
desenvolvimento.

E o contrario, também ¢ valido, um ambiente calo-
roso e responsivo, como destaca Shore (2000), contri-
bui para a resiliéncia. Resiliéncia é, para a Neurocién-
cia, capacidade emocional da pessoa para enfrentar
situagoes delicadas e até extremas e logo se recuperar
dos seus efeitos, lidando bem com seus problemas na
vida didria e mantendo saide mental. Estudos como
o de Gunnar (in Shore, 2000), apontam que afeto e
cuidados iniciais possibilitam melhores condi¢des de
satde e sdo criticos para um desenvolvimento sadio.

Situacoes dificeis marcam o cérebro e desencade-
iam a produgdo do cortisol, um hormonio esteroide
presente na saliva. O cortisol altera o metabolismo,
afeta o sistema neuroimunologico e torna a crianga
vulneravel a processos que destroem os neur6nios e
reduzem sinapses influenciando o desenvolvimento
cognitivo e motor.

O cérebro da crianga é altamente pldstico, declara
Herculano-Houzel (2002) e responde bem a cuidados
e afetos, reconfigurando-se e modulando as emocdes
predispondo-a a maior possibilidade de intera¢io po-
sitiva e relacionamentos mais sélidos, assim como, a
sucesso na escola.

Na verdade, de acordo com Shore (2000), a liga¢ao
forte e segura com cuidadores, sejam pais ou outros,
tem fungdo protetora e protege a crianca de efeitos

adversos de estresse ou traumas posteriores. Acom-
panhamento e oportunidade para vivéncias em ativi-
dades significativas que permitem o desenvolvimento
da autoestima e da seguranga, contribuem para a re-
siliéncia, ou seja, para a superagao de adversidades.

Ao longo do desenvolvimento cerebral areas vao se
estabelecendo em ritmos e locais diferentes, no sen-
tido da nuca para o frontal e as areas motoras e de
sensibilidade vao sendo reforcadas permitindo que o
didlogo da crian¢a com o mundo se amplie rapida-
mente.

No primeiro ano, o hipocampo, area do processa-
mento de memdrias inicia seu amadurecimento e se
completa até o segundo ano. A crianga ja reconhece
bem os cheiros, tem nogao de hordrio e rotinas. Roti-
na e limites, salienta Pantano ( 2016), sdo importantes
para o desenvolvimento e ambientes cadticos, ao con-
trario, interferem de modo altamente negativo na ma-
turacdo de estruturas como as corticais que abrigam
as fungoes executivas.

No segundo ano, as habilidades de interagao e co-
munica¢io estdo se desenvolvendo, o que mais tarde
potencializa a linguagem. Entre os 2 e os 4 anos ha
um momento critico para o aperfeicoamento da lin-
guagem.

Nos anos seguintes, a mieliniza¢do, esse processo
de maturacdo do cérebro estd em alta e vai dando
novo aspecto ao cérebro infantil. Nessa fase o siste-
ma de recompensa é altamente estimulado. A crianga
desse modo, se envolve em atividades com alegria e
entusiasmo e, a0s poucos com mais aten¢ao e con-
centra¢ao. Esta pronta para qualquer proposta desde
que o alvo sejam os sentidos e as atividades motoras.

Pelos trés, quatro anos, as fungdes executivas ja
estdo bem mais desenvolvidas. Elas sdo um conjun-
to de habilidades essenciais para a vida e a aprendi-
zagem. Localizadas na drea pré-frontal do cérebro,
regido atras dos olhos, dependem de estimulos am-
bientais para seu fortalecimento. Fung¢des de inibicao,
de memoria de trabalho e flexibilidade cognitiva se
integrando permitem a conquista do raciocinio, a
resolugdo de problemas e o planejamento, que sdo
essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social
e emocional e para o sucesso escolar. Esse desenvol-
vimento inicia nos primeiros anos e seu impacto pesa
nos anos posteriores.

O cérebro da crianca, asseveram Pantano e Ca-
stanho (2015), se estrutura mediante a consisténcia
do ambiente social e emocional, rotinas, como ja foi
referido, atividades repetitivas, estimulos sensoriais e
motores, vivencias em diferentes linguagens contri-
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buem para que essa construc¢do ocorra de modo séli-
do e propicie os avangos que virao.

O CEREBRO E O BRINCAR:
CONSTRUINDO CAMINHOS
NEURAIS PARA A VIDA

Brincar é coisa séria, é para a crianga tdo importan-
te quanto o trabalho para os adultos. E ndo ¢ privilégio
dos humanos, outros animais também brincam. Caes,
gatos, macacos, golfinhos, formigas e outros e isso
nos diz que brincar é parte do processo evolutivo.
Elefante brinca de rolar na areia. De alguma forma
o brincar propicia adaptagdo, o que nos leva a crer
que tem um proposito crucial para a vida, promove
habilidades que ajudam na sobrevivéncia da espécie,
assinala Bekoff (2016), biélogo evolucionista.

Os humanos comecam muito cedo a brincar.
Desde antes do nascimento brincam no tutero e ini-
ciam o processo de estimula¢ao neural para que o
cérebro dé conta das demandas da vida apds o nasci-
mento. Como o desenvolvimento humano ¢ longo em
termos de tempo, energia e cuidados. Brincar ajuda a
aumentar as possibilidades de convivio com os pares.
E para Eliot (2013) ajuda a modelar cérebros de me-
ninos e meninas na perspectiva de género e identida-
de sexual. Brincadeiras e brinquedos diversos para as
criancas favorecem mais a a¢gdo ou a emogao e como
a experiencia repetida cria caminhos neurais acen-
tuam-se as pequenas diferencas cerebrais que ha entre
bebés meninos e meninas. O pior de tudo € que as di-
ferencas sutis na anatomia e na fisiologia dos cérebros
costumam ser usadas para justificar desigualdades na
expressdo de cada pessoa.

A motivagao para brincar vem do tronco encefali-
co, area das mais antigas do encéfalo. Brincar ¢ diver-
tido e a habilidade de se divertir é uma caracteristica
de sobrevivéncia. Outras possiveis justificativas para
ressaltar a importancia do brincar aparecem no ex-
plorar o ambiente e adquirir informagao, exercitar ha-
bilidades motoras, manter o sistema nervoso de pron-
tidao, simular padroes de comportamento agressivo
e sexual, ritualizar impulsos e interagir socialmente.
E isso, sob o ponto de vista evolutivo, é bastante con-
vincente. Brincar também estimula o crescimento
dos nervos da amigdala, um dos centros da emocao,
promove o crescimento do cortex pré-frontal, regiao
da cogni¢ao e da maturidade emocional e aumenta a
capacidade de decisdo. Aumenta a autopercepcio, a
autoestima, o autorespeito, melhora a satde fisica e
mental, oportuniza a socializaqéo, promove a criati-

vidade, a imaginagdo, a independéncia, constroéi resi-
liéncia, essa capacidade de enfrentar situagoes dificeis
sem grandes problemas e logo se recuperar do desga-
ste. Brincar de luta libera o fator neurotréfico que
ajuda no crescimento dos neurénios. E oportunidade
para enfrentamentos de riscos e desafios pela neces-
sidade de buscar solugoes para problemas e lidar com
o novo. Previne acidentes, pois, a crianga ou adulto,
conhece melhor o ambiente, sua comunidade e pode
avaliar riscos.

O ludico da a experiéncia de aprendizagem marcas
positiva para o aprendizado. Isso acontece porque ex-
periéncias satisfatorias fazem com que haja liberagao
de Dopamina, uma neurotransmissor que ativa o Si-
stema de Recompensa do cérebro, ajudando- o a se
lembrar dos fatos com mais agilidade. Brincar ajuda
a aprender por tentativa e erro e serve como treino
social para lidar com estresse, também combate o
estresse. Aquele que ndo brinca quando jovem corre
o risco de se tornar adulto ansioso e mal ajustado so-
cialmente. Brincar na infincia traz beneficios para a
vida adulta. Pular descontraidamente até a exaustao,
fazer cambalhotas, inventar jogos, fingir ser médico
ou médica, princesa, policia, ladrao, fazer de conta
¢ muito importante, ajuda a enfrentar o novo como
treino para o inesperado e estimula a imaginagao para
além dos limites. Incorporar adversarios imaginarios
e combaté-los com eficiéncia e rapidez é parte dessa
dinamica do brincar. E seus reflexos fazem o brincar
valer a pena.

O brincar e ndo o brinquedo ¢ o principal. Brincar,
salientam Moreira, Eiras e Brockinton (2016, p. 56),
“é encenacdo da vida”. A vontade da crianca de fazer
o que o adulto faz, propicia que ela invente situac¢oes
que gostaria de vivenciar na vida didria. Brincando de
amar, aprende-se a amar, continuam os autores aci-
ma mencionados. Por que as fun¢oes essencialmente
humanas devem ser ensinadas. Brincar permite viver
e aprender a viver. As brincadeiras, sdo assim, para
além de simples atividades para passar o tempo, ali-
cerces para as aprendizagens e contribuem de modo
substancial para o desenvolvimento infantil, para a
saide mental, prevenindo o estresse em qualquer ida-
de e tém efeito curativo, em caso de doengas.

A auséncia do brincar, ainda referem os autores,
diminui o volume cerebral, o que implica em diminu-
icao de neurdnios e sinapses, especialmente nas areas
das emogoes e da empatia. Tudo indica que a atrofia
dessas areas promove comportamentos agressivos.

O brincar, no entanto, ativa as areas do cérebro as-
sociadas a teoria da mente e empatia, pois, exige a uti-
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lizacdo de seus recursos de atengdo, memoria, pensa-
mento e fala. Estimula de modo peculiar o hemisfério
direito, o da novidade como assinala ~ Goldeberg
(2002) até pouco tempo atras sem grandes destaques.
Gragas as pesquisas, afirma o autor, sabemos hoje que
o hemisfério direito é o da novidade, elemento im-
portante na aprendizagem, e o esquerdo, o da rotina.
Pois bem, para aprender ¢ preciso, continua o mesmo,
novidade que excita o cérebro e rotina que cria ca-
minhos neuras. E o brincar atende a esses requisitos.

No foco da Neurociéncia, brincar tem um papel
fundamental na tomada de decisdes e em outros im-
portantes processos cerebrais. Basicamente, ao propi-
ciar muitas e variadas experiéncias novas, o brincar
provocaria a formagéo e consolidagdo de importantes
circuitos neurais, tornando interligadas areas do cére-
bro relacionadas a distintas competéncias ou conjun-
tos de habilidades.

Brincar sem regras, brincar por brincar ¢ funda-
mental para a adaptagao social, para a constru¢ao
de habilidades cognitivas que ajudam na solugdo de
problemas. Permite a elabora¢do de respostas criati-
vas, desafia o cérebro, contribui para a imaginagéo e
a adogdo de diferentes papéis, aumenta a capacida-
de de lidar com o inusitado. Ajuda na expressao de
angustias e medos, permite assumir o controle dos
proprios sentimentos.

Brincar é enfrentar desafios, de modo protegido,
quando a supervisao adulta acompanha, estimula e
orienta. Diversao, risos, aten¢do, concentragdo, ati-
vam diferentes areas cerebrais em diversos modos de
brincar. Segundo estudos, ha trés formas de brincar:
brincar com objetos, com movimentos e com aspec-
tos sociais.

Brincando o cérebro de quem brinca aprende
formas mais saudaveis de regular suas respostas ao
estresse. Ratinhos criados no isolamento ou com
irmaos apaticos demais para brincar tornam-se adul-
tos ansiosos e estressados: em situacdes ameagadoras,
os animais que nao brincaram na infincia sdo mais
os que mais facilmente tém arroubos de agressivida-
de ou, ao contrario, se escondem. O mesmo acontece
com primatas, e entres eles os humanos também co-
stumam ter comportamentos agressivos ou arredios.
A brincadeira bruta expoe os filhotes a pequenos
estresses, com os quais eles vao aprendendo a lidar
desde cedo. Assim quem sabe, referem Bransford e
Cockin (20°7), um dia eles possam considerar seus
problemas adultos “brincadeira de crian¢a” e encon-
trar em seus repertorios encaminhamentos e até so-
lugdes favoraveis com menor desgaste emocional.

Brincar é como um caleidoscépio: é aleatorio, cria-
tivo e os resultados apresentam composigdes surpre-
endentes, destaca Bekoff (2016). E altamente benéfi-
co! E imprescindivel, quem brinca sé no computador,
estara pouco adaptado para a convivéncia escolar,
segundo Macedo e Bressan (2016), pois, essa ¢ mais
complexa e dindmica do que a vida digital. A con-
vivéncia implica, outros modos de interagdo e supoe
uma regulacdo em relagdo as regras de relagdo entre
pares. Exige respeito mutuo, coragem para se defen-
der ou enfrentar situa¢des dificeis.

A Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga,
aprovada por unanimidade pela Assembleia Ge-
ral das Nagoes Unidas em 1959, ja estabelecia: toda
crianca tem direito ao lazer infantil. Reconhecer a im-
portancia do brincar e garanti-lo é de alto valor para
o desenvolvimento infantil cuja repercussao na vida
futura é certa, salientam os avangos em Neurocién-
cia. Entdo, diante de argumentos tao so6lidos, vamos
brincar!

EDUCACAO INFANTIL:
DESFRUTANDO O PRESENTE
COM OLHOS VOLTADOS PARA
O FUTURO

A Educagdo Infantil como direito da crianga desde
a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao, LDB, fun-
damentada pela Constituicio de 1988 no Brasil é
vista como a primeira etapa da Educagdo Basica. O
nimero de vagas cresceu em torno de 49, 3% confor-
me o Censo da Educagido Bésica de 2000 até 2015. As
estatisticas, no entanto, mostram que o déficit de va-
gas é grande, ¢ de aproximadamente 2, 5 milhdes. O
que nos diz que ha ainda muito por fazer nesse sen-
tido e também no que se refere a formagao de profis-
sionais afinados com as pesquisas sobre o desenvolvi-
mento cerebral e comprometidos com uma educagao
de qualidade para todos.

Em outros momentos, educagdo e oficios eram
passados de pai para filhos e a infancia, uma época
sem grandes questdes. A medida em que as socieda-
des e os avangos foram surgindo e novas necessidades
apareceram. As grandes mudangas sociais alavanca-
das por invengdes e tecnologias, ao longo de muito
tempo, mudaram os contextos sociais. Em virtude do
trabalho feminino e, depois em fun¢do de movimen-
tos feministas na luta por igualdade de oportunidades
e valorizacdo entre homens e mulheres, de questoes
econOmicas e outros fatores cresceu a necessidade de
assisténcia a crianga e por conta dessa demanda, uma
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educacio desde os primeiros anos de vida tornou-se
exigéncia dos tempos. Hoje milhares de criangas pre-
cisam de cuidados e atencdes todos os dias em todo
o mundo. As dinamicas da vida atual sdo muitas e o
preco humano alto, para o precario atendimento, sem
falar nos prejuizos em caso de auséncia dessa expe-
riencia tdo vital.

As pesquisas e descobertas cientificas sobre o
cérebro, suas caracteristicas, sua plasticidades e seus
periodos mais sensiveis a determinados aspectos
do desenvolvimento neuropsicoldgico, centraram
no pré-natal e na infancia, desde cedo, as principais
preocupagdes quanto a garantir nessa fase cuidados,
afetos, oportunidades mais adequadas, exigindo a
profissionalizagdo daqueles que atendem esses gru-
pos e se tornam corresponsaveis pelos fundamentos
cerebrais de cada um e de todos para a vida futura de
cada geragao.

Sabemos que é cérebro humano é mais plastico
nos primeiros anos de vida e, por isso, as influencias
ambientais sao mais fortes nesse periodo. A educagao
infantil tornou-se uma exigéncia imprescindivel,
especialmente em dreas de populagdes vulneraveis.
O peso dos primeiros cuidados na formagao do cére-
bro ¢ alto e sob o ponto de vista da economia, atender
com qualidade esses grupos ¢ um bom negocio para
0s paises.

O investimento no pré-natal e na infincia trazem
beneficios a médio e a longo prazos, com a redugao de
gastos com jovens e adultos, com evasdo, repeténcia,
violéncia, justi¢a criminal entre tantos outros. E na
verdade, ainda ha muitas caréncias de vagas e sobre-
tudo do que seria basico e necessario para o melhor
atendimento a ser dispensado a infancia.

As dificuldades no Brasil vao de politicas publicas
elaboradas, e nem tdo boas assim, mas quase sempre
ndo respeitadas, até reduzido reconhecimento dessa
faixa etdria como a que mais investimentos necessita
e mais retornos pode trazer em pouco tempo.

Assim, a Educag¢do Infantil como modalidade de
ensino é recente e também o apoio governamental
e social ainda ndo tao expressivo quanto a questao
merece. A crian¢a é seguramente um ser que preci-
sa experimentar os mais diferentes recursos e viven-
ciar as mais ricas oportunidades. Tudo porque nessa
fase, o cérebro se organiza em func¢do da genética e
do ambiente e se transforma num drgao tnico que
tem for¢a para mudar, mudar, mudar. Sabendo da im-
portancia desses fatores e reconhecendo que sobre a
genética nossa influencia ndo é tao grande, mas que
podemos e devemos proporcionar o melhor dos am-

bientes, para maximizar o desenvolvimento do cére-
bro da crian¢a, lembramos que a educa¢ao infantil
pode fazer uma enorme contribui¢ao social ao pro-
mover aprendizagens significativas que favorecam o
pleno desenvolvimento da crianga.

Faz-se importante repensar a escola e revisitar
praticas educativas a luz da Neurociéncia para envol-
ver a todos levando em conta as melhores formas de
ajudar a crianga em sua constitui¢do cerebral. O am-
biente é um fator relevante no desenvolvimento neu-
ropsicopedagogico, reafirmamos concordando com
as pesquisas do grupo de Pasko Rakic da Universi-
dade de Yale (EUA) apontadas por Shore (2000) que
salienta que o cortex cerebral é particularmente vul-
neravel 3 influéncia ambiental, desde os dias da con-
cepgdo. Nascemos com um cérebro com um quarto
de seu volume final, cerca de 1100 a 1200 gramas. Isso
quer dizer que trés quartos do cérebro se desenvol-
vem fora do ventre materno, por influéncias ambien-
tais. E a evolugio, segundo Shore (2000), equipando
a espécie humana com um “cérebro ecolédgico’, que
depende dos impulsos ambientais por toda a vida.

A Educagao Infantil foi, por longos periodos, vista
como uma experiéncia quase que exclusivamente vol-
tada para o cuidado e sem com pouca ou nenhuma
preocupacao pedagogica significativa. Ha ainda um
rango ligado a essa crenca, inimeras sao as familias
que ndo conseguem ver na Educag¢do Infantil um
campo pedagdgico dos mais importantes. Referem-
se muitas vezes a escola infantil como um lugar para
brincar, brincar, brincar. E preciso valorizar a esco-
la infantil, seu trabalho e seus profissionais. A esco-
la infantil ndo é s6 brincadeira, a crianca néo fica s6
desenhando, ouvindo histérias, ela fica aprendendo,
vivenciando, amadurecendo seu cérebro e produzin-
do conexdes que dao suporte para desenvolvimentos
que seguem.

As descobertas e as tecnologia deram a Educagéo
Infantil um outro lugar nas preocupagdes do pais e
educar nesse periodo da vida foi reconhecido como
muito importante, e de modo particular, em grupos
menos favorecidos economicamente falando, ainda
que a escola ndo tenha a devida qualidade. E bom
lembrar que em casos extremos, a ma qualidade da
experiéncia escolar pode influenciar de maneira ne-
gativa o desempenho escolar e contribuir para au-
mentar as desigualdades sociais.

A experiencia na educagio infantil favorece o de-
senvolvimento intelectual e social da crianga, em uma
fase ideal, segundo Lima (2016), para propiciar ativi-
dades que tenham na imaginagao e na fungao simboli-
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ca os eixos do curriculo. Imaginar € abrir possibilida-
des para que a neuroplasticidade aconte¢a com toda a
forga. A imaginagdo estimula o pensamento e a agdo e
favorece a memoria ampliando possibilidades execu-
tivas que sdo importantes para a criagao.

A imaginagao, continua a autora acima, cria con-
di¢cdes para a aprendizagem e a memoria a concre-
tiza. A Neurociéncia nos mostra que imaginac¢do e
memoria compartilham caminhos neurais. Pesquisas
sobre o cérebro infantil deixam claro que atividades
culturais promovem dreas do cérebro que mais tarde
serdo chamadas a formar novas estruturas, como no
caso da leitura. As atividades culturais dao asas a ima-
ginacdo, formam repertorios significativos. Festas, re-
presentacdes, encenagdes, musica e outras atividades
contribuem para a formagdo da pessoa e dos grupos
sociais, assinala Lima (2016) com propriedade. A me-
sma autora destaca que o exercicio da imaginagdo
deve acompanhar sempre a pessoa e esse recurso se
refletira na capacidade de reflexdo e pensamento, as-
sim como na tomada de decisdes na vida adulta.

Nessa perspectiva, a Educagdo Infantil toma di-
mensdes maiores e os debates e preocupagdes do go-
verno e da sociedade dao énfase a ela como fator de
diminuigdo dos indices da delinquéncia em todos os
niveis pelo Brasil a fora, assim como no mundo.

A Educagdo Infantil é de fundamental importan-
cia, é nela que a crianga aprende a aprender. E esse
aprendizado precisa ser satisfatorio e prazeroso, para
que sua trajetdria escolar seja exitosa e para que o
cérebro busque esse carinho, como afirma Hercula-
no-Houzel (2005). Pesquisas evidenciam que, muitos
alunos com alto indice de repeténcia, sdo criangas que
nio frequentaram a Educagdo Infantil. E nessa fase
que a crianca experimenta o prazer de aprender, que
registra em seu Nucleo Accumbens, parte do Sistema
Limbico, essa marca e busca o prazer, ou ndo, aguca
a curiosidade, desafia as emocodes e as ideias e mostra
a ela como ¢ interessante 0 mundo e como sdo seus
infinitos segredos.

CONSIDERACOES FINAIS:
PONTOS INICIAIS PARA METAS
PRIMORDIAIS

Depois dessa rapida visita a aspectos da Neuro-
ciéncia atual, a descobertas recentes sobre o cérebro
infantil e sobre as implicagdes dessas para a Educagao
Infantil, assim como para as questdes de formacao
inicial e permanente de educadores reafirmamos
que os tempos sao outros, que exigem mais e mais

atualizagdes, mas principalmente, redescobertas, re-
conhecimento e compromisso com um cérebro que
¢ plastico e ecologico. Isso implica em investimen-
tos de muitas ordens e requer quebra de paradigmas
que até, entdo, serviam como guia para o trabalho pe-
dagdgico.

Um cérebro plastico com periodos cruciais para o
desenvolvimento em diferentes areas e com um siste-
ma de recompensa altamente estimulado clama por
oportunidades e experiéncias significativas que me-
Xam com o corpo, tdo desprestigiado ainda na escola,
que responde bem a musica, as artes plasticas, a0 movi-
mento, a danca, as histdrias, ...
te, trocando de lado, ocupando o papel de mocinho(a),
de bandido(a), fada, princesa, principe, ensaiando a

e ao brincar ativamen-

vida, resolvendo conflitos, projetando solugdes, orga-
nizando um rico repertdrio, se abastecendo e vivendo
de modo intenso emocdes, fantasias, aprendendo a
viver, a lutar por ideias e sonhos, num mundo plural,
multiplo que precisa (re)construir caminhos para um
amanhd com muitos desafios e novas possibilidades,
atendendo as especificacoes de um cérebro que muda
e amplia sua visao e leitura de mundo.

Nesse trajeto, pela educagao infantil, é importante
lembrar e dar lugar a imaginagdo, estimular o corpo,
educar as emogdes, aproveitar as historias. Estudos
mostram que pobreza, violéncia simbdlica e real,
estimulos e cuidados reduzidos afetam principal-
mente a crianca em situagdo econdmica desfavoravel
e comprometem o desenvolvimento da linguagem e
acentuam desigualdades. E mister atengdo aos pro-
cessos formativos da crianga, oferecendo materiais
e ferramentas que auxiliem educadores a mediar o
mundo com mais intencionalidade em sua atuacio
diaria, facilitando a compreensdo de que o aprender
e o ensinar ocorrem o tempo todo, envolvem muitos
atores e de maneira mais intensa e rapida na infancia.

Além disso, é necessario entender que todos os que
vivem ao redor da crian¢a podem ajudar no seu en-
riquecimento cognitivo. Atitudes, cuidados, atengoes
cotidianas criam um campo mais adequado ao apren-
der lembrando que cada cérebro é tunico, que nao ha
dois cérebros iguais, nem mesmo os de gémeos uni-
vitelinos; que modelos sao importantes; que emogoes
positivas favorecem a memoria, sem a qual ndo ha
como aprender e responder com éxito as exigéncias
de um mundo, que mais do que em qualquer outra
época da historia, se transforma veloz e substancial-
mente promovendo a neuroplasticidade cerebral,
mudando modos de sentir, de pensar e de agir, como
salienta Lent (2011).
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E de fundamental importancia também ressaltar
que tudo afeta o cérebro, desde as condi¢des climaticas
até a nutri¢do, o brincar, o ouvir, o sentir, o cheirar, o
provar, estimulando diversas areas cerebrais e mode-
lando cérebros e sociedades. Aprender, salienta Relvas
(2014, p. 41) esta, certamente, associado as emogdes.

Aprendemos com a cogni¢ao, mas, sem duvida,
com a emogao, o desafio do professor é unir con-
teudos coerentes, desejos, curiosidades e afetos para
uma prazerosa aprendizagem.

Cabe, assim, a escola infantil estruturar suas prati-
cas em bases mais cientificas e promover o mais
possivel ambientes calorosos e responsivos, como
salienta Shore(2000), orientar familias, fazer parce-
rias e conquistar qualidade de vida e dignidade para
esse publico e por consequéncia elevar o patrimonio
humano. Muitas areas do cortex cerebral sdo simul-
taneamente ativadas na realizagdo de uma nova ex-
periéncia de aprendizagem. Situagdes que reflitam
o contexto da vida real, de forma que a informacao
nova se ancore na compreensao da anterior facilitam,
dao sentido e significam a aprendizagem, mudando e
realinhando o cérebro constantemente.

O conhecimento e a crenga de que aprendemos
tudo desde cedo, usando os sentidos, o corpo, o mo-
vimento, a musica, as artes plasticas, as tecnologias, o
brincar e o faz de conta e que isso ocorre em muitos
espagos pode ter um poder transformador para além
do esperado.

O professor, assinala Alves (2004), tem a tarefa de
mostrar “ o queijo” comé-lo diante dos olhos dos alu-
nos. Provocar a fome, erotizar os olhos, fazé-lo babar
de desejo. Acordar a inteligéncia adormecida”. A pla-
sticidade que esta em pauta, convém salientar, como
asseveram Macedo e Bressan (2016, p. 76) “ndo ocorre
somente com fungc")es cognitivas, mas também com
fun¢des socioemocionais’ dai a importancia da mo-
tivagdo que hoje sabemos que conta com dispositivos
internos e externos que merecem ser estimulados,
pois, encaminham para o sucesso do aprender e do
ensinar.

A Neurociéncia engloba uma variedade enorme de
areas de conhecimentos que articuladas podem con-
tribuir para melhorar o aprender e o ensinar, nao tem
férmulas prontas, como indica Relvas (in Nascimen-
to, 2016) mas, auxilia o educador a pensar estratégias,
baseadas em uma integragdo entre corpo, mente, con-
textos de vida e desejo.

Se uma pessoa nao pode aprender do jeito que é
ensinada, enfatiza Wellchmann (in Maia et al, 2011),
é preciso ensina-la do modo como pode aprender,

langando mao de todos os conhecimentos, explo-
rando todas as possibilidades do cérebro, utilizando
estratégias e recursos diversos, com humor e alegria,
envolvendo-se e ao outro intensa e apaixonadamente.
Esse é o apelo que a vida atual nos faz!
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Neurociencias y Formacion De
Profesores Para La Educacion Infantil
Neurosciences and Training of Teachers
for Childhood Education

Miguel A. Zabalza Beraza; Maria A. Zabalza Cerdeirifia; ESPANA

RESUMEN

o es esperable que las neurociencias resuelvan los
problemas de la Educacién Infantil ni, tampoco, los
que aquejan a la formacion docente. Pero ya seria su-
ficiente con que nos ayudaran a iluminar con una luz
diferente (la que proviene de las evidencias cientifi-
cas) nuestras acciones. Partiendo de esa posicion de
expectativas relativas, se plantean tres puntos de espe-
cial relevancia para quienes trabajamos en Educacion
Infantil: (a) lo que las neurociencias nos han aportado
desde el punto de vista del desarrollo infantil; (b) lo
que podemos utilizar de sus aportaciones en el tra-
bajo educativo y (c) lo que los nuevos conocimientos
nos exigen en cuanto a la formacion del profesorado.

Palabras clave: Neurociencias; Educacion Infantil;
Formacion del profesorado; Interaccion sujeto-medio
ambiente; Emociones y educacion

ABSTRACT

It is not expected that the neurosciences solve the
problems of Early Childhood Education, nor those
that afflict teachers training. But it would be enough
if they could help us to illuminate our actions with
a different light, the one that comes from scientific
evidences. Based on this position of quite relative ex-
pectations, this article raises three points of special
relevance for those of us who work in Early Childho-
od Education: (a) what the neurosciences have given
us from the point of view of child development; (b)

what we can use from their contributions in educatio-
nal work and (c) what new knowledge about the brain
requires of us in terms of teachers training.

Keywords: Neurosciences; Early Childhood Educa-
tion; Teachers Training; Child - environment interac-
tion; Emotions and education

RIASSUNTO

Non ce da aspettarsi che le neuroscienze risolvano
i problemi dell’Educazione Infantile e nemmeno che
facciano parte della formazione dei docenti. Ma sa-
rebbe sufficiente che ci aiutassero a illuminare di una
luce differente (che provenga dalle evidenze scienti-
fiche) le nostre azioni. Partendo da questa posizione
di aspettative limitate, si intendono focalizzare tre
punti di particolare rilevanza per coloro che lavora-
no nell'ambito delleducazione infantile: (a) cio che le
neuroscienze ci hanno apportato dal punto di vista
delleducazione infantile; (b) cid che possiamo utiliz-
zare dei suoi contributo nel lavoro educativo e (¢) cio
che le nuove conoscenze ci chiedono in relazione alla
formazione degli insegnanti.

Parole chiave: Neuroscienze; Educazione Infantile;
Formazione degli insegnanti; Interazione soggetto-
ambiente; Emozioni ed educazione

INTRODUCCION

La madurez de una disciplina y, como consecuen-
cia, la de la profesion o profesiones a las que da lugar
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suelen estar ligadas a la solidez de los fundamentos
desde los que adoptan las decisiones que profesio-
nalmente les corresponden. Los saberes firmes y bien
consolidados suelen hacerse acreedores de un mayor
nivel de credibilidad y reconocimiento por parte de
quienes se han de someter a sus intervenciones. Cier-
tamente, no es el inico valor que influye en el ranking
social de las ciencias y las profesionales. La tradicion,
los salarios de los profesionales, su incidencia efectiva
y visible en la vida de los sujetos, sus exigencias de
ingreso en la profesion, etc. son otros aspectos que
influyen de manera clara en el reconocimiento social
de los saberes y de quienes los aplican.

La Educacion, como saber y como profesion, no
siempre ha contado con ese reconocimiento social
que la convertiria en una gran profesiéon. No porque
no se reconozca su incidencia en la vida de los sujetos,
sino porque no siempre han sido suficientemente fir-
mes y fundamentadas las bases sobre las cuales se han
adoptado las decisiones correspondientes a las tareas
educativas. Siendo opinables los principios (con posi-
ciones claramente contrapuestas) y discrecionales las
decisiones que se adoptan por los profesionales del
ramo, dificilmente se puede pedir respeto por las mi-
smas. Debido a la incertidumbre en la que se mueven
las bases pedagodgicas de los diversos enfoques educa-
tivos, los educadores pocas veces estan en disposicion
de reclamar credibilidad ante sus decisiones profe-
sionales. Lo puede hacer un médico o una ingeniera,
quizas una psicologa y con seguridad un quimico. A
los educadores se nos pide que sigamos las instruc-
ciones de la Administracion educativa, a poder ser sin
criticarlas en exceso; que busquemos el consenso con
los padres y otros agentes sociales; que prefiramos
modelos o enfoques flexibles para poder introducir
todas aquellas modificaciones que el entorno y las
circunstancias nos exijan. Todo muy abierto a plante-
amientos variados, cambiantes, vulnerables a las con-
tingencias de cada posicionamiento politico, técnico,
ideoldgico o, simplemente, a la moda del momento.

Es bien cierto que la educacién no es un campo de
realidades fijas o cuantificables. También lo es que
una parte significativa del “mensaje educativo” esta
formado por valores y éstos son siempre interpre-
tables segun los postulados previos desde los que se
interpreten (mds aun en este tiempo de certezas flui-
das y reversibles). Por otra parte, es verdad que el ser
humano, sujeto principal de la accién educativa, es,
en muchos de sus componentes, un agujero negro del
que sabemos poco. Esa falta de conocimientos reales
y comprobables es la causa de que la historia del hom-

bre se haya llenado de creencias y medias certezas
muy diferentes sobre lo que las personas son por fuera
y por dentro, de lo que les conviene, de lo que las hace
mejores, de lo que les ayuda a aprender. Por ese moti-
vo la educacion se ha basado mucho en experiencias
y narrativas, en lo que vefamos que sucedia en las fa-
milias y las escuelas, en lo que parecia que funcionaba
bien. Pero, en cualquier caso, se ha tratado siempre de
certezas inseguras, variables, fuertemente dependien-
te de los distintos enfoques cientificos o culturales
que se han ido sucediendo en las sociedades.

La aparicion de las neurociencias estd suponiendo
una nueva forma de ver al ser humano. No es que a
través de meros controles de lo que sucede en el ce-
rebro vayamos a iluminar las infinitas estancias que
constituyen la esencia de lo humano, pero nos per-
miten conocer un poco mejor los mecanismos de una
de las mas importantes, el cerebro. La relevancia que
estos nuevos conocimientos pueden tener para la edu-
cacion estd aun por ver. No seran, con seguridad, de-
scubrimientos transferibles directamente al quehacer
educativo, pero si nos van a ayudar a poder dotar de
un poco mas de seguridad a las decisiones que adop-
temos. Con frecuencia, se trata de constataciones que
ya conociamos por nuestra experiencia en el trabajo
con los nifos pequenos. Pero si nuestra experiencia
se ve reforzada por datos objetivos y comprobados
cientificamente, esto nos otorgard una nueva seguri-
dad y hara mas valiosas y firmes nuestras decisiones.

Partiendo de este planteamiento inicial- que las
neurociencias estan siendo un apoyo fantastico a la
hora de poder fundamentar las decisiones educativas
en la primera infancia (algunos colegas se han atre-
vido, incluso, a hablar de una “neuropedagogia” y de
“neurodidactica’)- quisiera senalar algunas de las ide-
as-fuerza que podemos extraer de las neurociencias.
Consideraciones significativas que pueden sernos de
gran utilidad en nuestro trabajo. Yo no soy neurdlo-
go ni especialista en neurociencias y, por tanto, no
esperen grandes novedades en mis palabras. Mas
humildemente, trataré de vincular, algunas de esas
aportaciones de las neurociencias a lo que supone
enriquecer los planteamientos que se esta haciendo
en la actualidad la Educacién Infantil. Las distribui-
ré en tres apartados: (a) lo que las neurociencias nos
han aportado desde el punto de vista del desarrollo
infantil; (b) lo que podemos utilizar de sus aporta-
ciones en el trabajo educativo y (c) lo que los nuevos
conocimientos nos exigen en cuanto a la formacioén
del profesorado.
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A- NEUROCIENCIAS Y
DESARROLLO INFANTIL

a.1) Sin duda alguna, la principal aportacién de las
neurociencias tiene que ver con la reafirmacion (que
no es, en sentido estricto, una aportacion novedosa
sino una confirmacién experimental de lo que ya se
sabia) de que el desarrollo humano esta vinculado a la
permanente interaccién entre nuestro organismo y el
medio que nos rodea. El desarrollo cerebral, principal
objeto de estudio de las neurociencias, tiene lugar en
el marco de las interacciones que se producen entre la
base bioldgica del cuerpo humano y el medio.

Aunque en ocasiones las ciencias médicas y
biolégicas tienen una fuerte tendencia a resaltar la di-
mension puramente bioldgica y predeterminada del
desarrollo, como si éste fuera el mero despliegue de
un script ya predeterminado en nuestro ADN, lo que
vienen a destacar las neurociencias es que nuestro ce-
rebro va madurando en el marco de las interacciones
con el entorno. El cerebro necesita del medio ambien-
te para configurarse y madurar. Sabemos, por tanto,
que la base neuroldgica (y por tanto, la capacidad per-
sonal de cada sujeto) esta vinculada al conjunto de
redes neuronales que se vaya formando en su cerebro.
Estas redes neuronales dependen de los estimulos que
el sujeto reciba desde el exterior y de las acciones que,
a partir de ellos, desarrolle. Una interaccién que re-
sulta, por tanto, esencial. Lo que somos como seres
vivos y pensantes se va a determinar en funcién del
tipo y calidad de dichas interacciones. Esto ultimo, la
calidad de las interacciones sujeto-medio, resulta de
gran importancia para la educacién infantil. Casi po-
driamos decir que se trata de nuestra mision esencial.
De hecho ya se han hecho numerosos estudios (de los
cuales se dara buena cuenta en este mismo congreso)
sobre la forma en que afectan al desarrollo cerebral
situaciones carenciales y de pobreza (Hermida et alii,
2010), de alimentacion, de equilibrio entre actividad
Y reposo, etc.

a.2) Un segundo aspecto de especial relevancia
para nosotros tiene que ver con el factor de la tem-
poralidad y su relacion con la plasticidad cerebral. El
cerebro humano es un dérgano vivo que se desarrolla
siguiendo ciclos vinculados a la biologia y las etapas
de la vida de los sujetos. Esta plasticidad es mayor,
légicamente en los primeros anos de vida, cuando el
cerebro estd aun formandose. (Figura 1)*

Es verdad que estudios recientes estan replantean-
dose la idea de que tal plasticidad y capacidad de con-
struccidn de estructuras sinapticas sea una condicion

1Month 9 Months

Fuente: Corel (1975)

2 Years

Newborn

Figura 1. Aumento de las conexiones neuronales durante los
primeros meses

exclusiva de la primera infancia, produciéndose a
partir de ella una progresiva y constante pérdida de
la misma a medida que se avanza en la edad. Nue-
vos estudios comienzan a postular, por ejemplo, que
la adolescencia es un momento de gran plasticidad
cerebral en el que los cambios en la configuracién
cerebral también son intensos. En cualquier caso, la
etapa infantil es la época mds propicia para sentar las
bases de un desarrollo ordenado y equilibrado del ce-
rebro porque es la etapa (el ciclo vital) en la que las
conexiones cerebrales se forman mas facilmente y en
mayor cantidad. Montessori se referia a la importan-
cia los “momentos sensitivos” como oportunidades
especiales para afianzar ciertas capacidades infantiles.
Importancia que diferentes investigaciones actuales
van confirmando (Sylva et alii , 2003)

a.3) La interaccion entre cerebro y medio ambiente
es continua y de esa interaccion (de sus cualidades)
depende el desarrollo y el aprendizaje de los suje-
tos. Los estimulos que llegan al cerebro son la mate-
ria prima con la que se van produciendo las sinapsis
cerebrales. La principal condicién que han de reunir
esos estimulos es que han de tener tanto capacidad de
atraccion suficiente como para atraer nuestra atencion
y, después, capacidad de impacto sobre los neurore-
ceptores. Es por ello que la caracteristica fundamental
de los estimulos ha de ser su variedad y su potencia
para generar actividad cerebral. Como sefala Peralta
(2006) “la diversidad de los estimulos exteriores deter-
mina la complejidad con la que se comunican e inter-
conectan las neuronas (...) al abordar la novedad, la
actividad cortical aumenta en varias dreas del cerebro”.

La experiencia nos dicta que los patrones del de-
sarrollo en contextos estimulantes resultan mas ricos
y efectivos que cuando el contexto es plano y con
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escasa novedad. Esas circunstancias positivas suelen
darse cuando los nifos tienen hermanos mayores, o
en aquellos cuyas familias y/o entorno son capaces de
generar muchas situaciones experienciales ricas en
estimulos.

B- NEUROCIENCIAS Y
EDUCACION INFANTIL

b.1) Como podemos observar en la pelicula Babies
(T. Balmes, 2009), sus cuatro bebés protagonistas (de
Mongolia, Tokio, Namibia y San Francisco), cuyo de-
sarrollo a lo largo del primer afio se documenta, de-
sarrollan procesos de interaccién organismo — medio
con pautas y contenidos muy diferentes en funcién
del contexto en que nacen. Pero en todos ellos, ese
intercambio con el medio en el que crecen es constan-
te. En ocasiones es un contacto directo, otras veces
mediado por padres y educadores. En cualquier caso,
lo que podemos observar con facilidad es que lo que
mas atrae a los bebés son los elementos novedosos
del ambiente. Son esos elementos los que llaman su
atencion, los que les hacen gatear hacia ellos, los que
provocan acciones y reacciones que van dejando sus
huellas en el cerebro.

Se ha roto asi, con mayor solidez argumental, el
mito-metafora de la mente humana como “tabla rasa”
en la que la educaciéon ha de ir incorporando los
nuevos conocimientos. Los sujetos acceden a su vida
auténoma con un conjunto de estructuras organicas
(entre ellas las cerebrales) que configuran una base de
capacidades o disposiciones que se iran habilitando
en funcion de la maduracién neuronal y las posterio-
res experiencias de cada sujeto. A eso se referia Mon-
tessori cuando planteaba la metafora del nifilo como
“mente absorbente” que supone todo un manifiesto
en favor de la importancia que la Educacion Infantil
juega en el desarrollo de los nifios. Un mensaje que
se adelanté mas de 100 afos a lo que en la actuali-
dad plantean con insistencia los organismos inter-
nacionales (Starting Strong III). Aunque una parte
importante de lo que seremos viene inscrito en nue-
stra carga de ADN, todo ese equipamiento bioldgico
deberiamos considerarlo, mds atin desde una mirada
educativa, como la base de potencialidades con que
cada sujeto se incorpora a su existencia y que sera
modificada (enriquecida o empobrecida) en funcion
de las influencias del entorno.

La Educacion Infantil tiene que jugar ese papel de
medio estimulante y provocador. Tiene que conver-
tirse en un gran campo de provocaciones (enactivas,

icénicas e incluso simbolicas como en el caso del len-
guaje o de los signos) que provoquen la actividad cor-
tical y movilicen las conexiones cerebrales.

b.2) Uno de los focos de la acciéon educativa con
nifios pequeiios esta centrada en la atencion. En re-
alidad, aunque estamos rodeados de constelaciones
infinitas de estimulos, no todos ellos son suscepti-
bles de incorporarse al conjunto de estimulos que
entraran en nuestro cerebro. La labor de seleccion y
ordenacion de los estimulos la realiza la atencién (eso
si, condicionada por las emociones del sistema lim-
bico) que, nuevamente, actua siguiendo los criterios
de novedad y movimiento. Para la atencién, lo mas
destacable es lo sorprendente, lo que se mueve, lo que
por su forma, su colorido o lo que hace se convierte
en elemento destacado del ambiente. En mi opinion,
una tarea importante de los educadores (también de
los padres) es ir orientando la atencién de los nifios y
nifias que atienden hacia aquellos estimulos que pue-
den provocar mayor impacto y generar nuevas sinap-
sis o enriquecer las ya existentes.

En un clarividente texto, Regni (2014) ha subraya-
do los inconvenientes que las nuevas tecnologias han
traido consigo en lo que se refiere a la dispersion de
la atencion y como, frente a eso que ¢l llama “armas
de destruccidn masiva’, la escuela infantil debe buscar
situaciones y recursos que permitan reforzar esa aten-
ciéon mantenida que los nifios precisan para aprender.
Regni pone como ejemplo los recursos didacticos
montessorianos que son capaces de concentrar al nifio
en una tarea y mantenerlo en ella hasta que consigue
descubrir su légica funcional. La propia Montessori
relataba observaciones de nifos en los cuales se con-
statan hasta 26 intentos por parte de una nifa para
encontrar la respuesta a la tarea que estaba realizando.

Cuenta Galeano en uno de sus libros la historia de
aquel padre que viaja con su hijo y lo lleva a ver el
mar que él no habia visto nunca. El niflo se queda tan
anonadado que le pide a su padre: “papa, enséname
a ver” Ese es nuestro gran trabajo educativo que las
neurociencias corroboran, la escuela del “asombro”
de que hablaba Carson (2013). En educacion sabemos
que cuando se generan expectativas y a través de ellas
se focaliza la atencidn, los estimulos en foco se captan
mucho mejor y son capaces de generar conexiones
neuronales mas firmes y permanentes.

b.3) Los aprendizajes infantiles funcionan como
aquellas antiguas maquinas de impresién (o las mas
modernas, aunque ya desaparecidas, maquinas de co-
brar con tarjeta bancaria) en las que tenias que pasar
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varias veces el rodillo para que la impresiéon quedara
mas firme. En la primera pasada lo que se generaban
eran huellas poco claras que era preciso reforzar con
sucesivas pasadas del rodillo hasta que la tinta lograba
marcarse con claridad y la sefial pretendida (el texto a
imprimir o los datos de la tarjeta) quedaba nitida. Eso
mismo sucede en nuestro cerebro, una vez estableci-
da la conexidn, ese engrama mental servira de base a
posteriores conexiones vinculadas a ella. Cuando se
reactivan esas mismas neuronas u otras vinculadas a
ellas, el ritmo de aprendizaje es mucho mas rapido.
La estimulacion frecuente de las mismas neuronas
genera mielina, lo que beneficia y hace mas eficaz la
transmision de informaciones y, por tanto, optimiza
los aprendizajes vinculados a ellas.

Es como si el cerebro generara sus propias cookies
para fortalecer y vitalizar aquel tipo de procesos de
mas frecuente utilizacion por cada sujeto. En defini-
tiva, cuando se aprende algo por primera vez el ritmo
de creacién de sinapsis y circuitos neuronales resulta
lento, pero a medida que el proceso se va repitiendo,
con el mismo contenido u otros préximos, el ritmo
de aprendizajes se hace mas rapido. Y también mas
placentero a causa del aumento de la dopamina que
produce un sentimiento de satisfaccion que refuerza
el aprendizaje y facilita una especie de autoestimula-
cion. Por eso, a veces, aunque al principio nos cuesta
mas esfuerzo aprender porque resulta costoso y poco
agradable, a medida que los primeros aprendizajes se
van estableciendo, el proceso no solamente se va ha-
ciendo mas rapido y efectivo sino, también, més agra-
dable. Este es un aspecto que ya tuvieron en cuenta
las pedagogias clasicas a través de la importancia que
daban a la repeticion y el repaso. Las neurociencias
vienen a insistir en la necesidad de combinar una
atencion concentrada y una repeticién de la misma
actividad pero en contexto diferentes para que el
aprendizaje resulte de la comprension del proceso y
no solo del adiestramiento conductual.

b.4) Un aspecto del funcionamiento del cerebro y
su implicacion en los aprendizajes infantiles (y adul-
tos) es el que se refiere a las emociones que nacen del
sistema limbico. A las emociones se debe que ciertos
estimulos se connoten y consigan atraer a la atencion
que, a su vez, los seleccionard de entre la constelacion
de estimulos que constantemente nos rodean. Por
decirlo en términos sencillos, la emocion hace que
ciertos estimulos sean valiosos y, ademas, intensifica
la actividad de las redes neuronales que los procesan.
Las emociones son energias en movimiento que esti-

mulan grandes areas del cerebro logrando conexiones
poderosas (Ibarra, 1977).

La importancia de las emociones en el mundo de
la educacion infantil ha sido una constante siempre
puesta en primer plano. Montessori vinculaba las
emociones a las propias acciones. “El nifio que se con-
centra es inmensamente feliz”, decia. Esa sensacion de
felicidad le viene del propio hacer, del poder llegar al
descubrimiento de la logica de los objetos y/o las ta-
reas que desempeiia. Es como sila accién poseyera un
feedback autosuministrado. Por eso no era partidaria
de que se felicitase a los nifos por la tarea bien he-
cha. No hacia falta decir nada porque la propia tarea
contenia en si misma la gratificacion. El mérito del
nifo era que habia logrado hacer lo que él mismo se
habia propuesto, no el haber contentado a sus educa-
dores. La emocion se genera de la propia fascinacion
que provoca en los nifos la realizacion (mas atn si es
exitosa) de la actividad.

Pese a lo que pudiera esperarse, las neurociencias
nos ayudan a entender el aprendizaje mas alla de sus
componentes cognitivos y conductuales, lo que re-
sulta fundamental en la Educaciéon Infantil. No so-
lamente la atencidn es subsidiaria de las emociones,
también lo son la memoria, el control cognitivo, el
lenguaje, etc. Aspy y Roebuck ya escribian en 1977
aquel hermoso libro titulado “los nifios no aprenden
de aquellos a los que no quieren” y, por su parte, todas
las pedagogias infantiles del ultimo siglo han asumi-
do como principio operativo bédsico que los nifios y
niflas aprenden mejor cuando se encuentran en un
ambiente amigable, cuando se sienten bien, cuando
se generan emociones positivas.

b.5) Si para propiciar la focalizacion de la atencién
se precisa, como sefialdbamos, que los estimulos sean
novedosos, atractivos, que se muevan y rompan la
dinamica estatica de las situaciones, para propiciar
estados emocionales positivos son fundamentales in-
gredientes como el contacto fisico agradable (caricias,
abrazos, mimos), las relaciones humanas que generen
confianza, la risa, el juego.

Con todo, no resulta posible obviar las emociones
negativas y los conflictos porque forman parte sub-
stantiva de la vida, también de los nifios pequenos.
Por tanto, el mundo de las emociones constituye no
solamente un agente del crecimiento infantil sino un
objetivo central del desarrollo infantil (la adquisicién
de la competencia emocional que permite identificar
las propias emociones y las de los otros, asi como au-
tocontrolarse y saber resolver conflictos). Se estrend
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hace poco en Espafa una pelicula de dibujos anima-
dos (Del revés, 2015, dirigida por Pete Docte) que pre-
senta una hermosisima analogia del funcionamiento
de las emociones en los nifos (y en los adultos) a
partir de sus imagenes primigenias, de los recuerdos
relevantes, de constelaciones afectivas vinculadas a
situaciones emocionalmente connotadas como la fa-
milia, los amigos, la casa, el juego, ciertos animales,
etc.. Una de sus moralejas es que también la tristeza
forma parte de las herramientas que tenemos en nue-
stra mano para crecer y madurar.

b.6) Otra aportacion importante de las neurocien-
cias es la que tiene que ver con los ritmos del apren-
dizaje y la intensidad de las tareas. El establecimiento
de conexiones neuronales es un proceso automatico
pero no asi el asentamiento de la informacién que se
va a fijar en ellas. Esa fijacion requiere de un tiempo
que varia en funcion de la propia estructura cerebral
de cada sujeto y de la naturaleza de la informacién
a conservar. En cualquier caso, la energia cerebral
requiere tiempos de reposo que permitan su rege-
neracion. Un trabajo mental intenso (fruto de una
concentracion mantenida) requiere de momentos de
reposo y relajacion a través del cambio de actividad
(de zona cerebral estimulada). Por eso se recomienda
combinar momentos de trabajo con momentos de de-
scanso, de juego, de interacciones sociales, de distrac-
cion, de apertura a otro tipo de estimulos.

b.7) La infancia es la gran etapa de los aprendizajes.
Estos duraran durante toda la vida (mas atin ahora
que nos encontramos en plena sociedad del aprendi-
zaje) pero se hacen mas constantes y relevantes para la
vida del sujeto en los primeros afos de la vida. Buena
parte de esos aprendizajes se adquieren en contextos
naturales y por imitacién. Uno de los descubrimien-
tos mas peculiares y celebrados de las neurociencias
ha sido el de las neuronas “espejo” o neuronas Cubelli
situadas en la region de Broca y en la zona parietal de
nuestro cerebro. Esas neuronas nos permiten imitar
gestos y actuaciones de las personas a las que estamos
observando. Al ver lo que hacen los otros se activa
una especie de reflejo que nos lleva a hacer lo mismo
que estamos viendo que hace el otro. Estas neuronas
resultan fundamentales en los procesos de aprendiza-
je por imitacion (andar, hablar, comportarse, gesticu-
lar, reaccionar ante situaciones, etc.)

Pero los aprendizajes mas sofisticados, aquellos
que requieren una actividad intencional y regulada de
los sujetos precisan de contextos de aprendizaje orga-

nizados en base a principios pedagégicos y didacticos
adaptados a las edades de los nifios. Ese es el gran pa-
pel de la Educacion Infantil. También en los contextos
escolares los nifios y nifias pequefios continuaran con
sus aprendizajes por imitacion, pero nuestra actua-
cién como profesionales debera consistir, sobre todo,
en saber organizar ambientes que, aprovechando esos
aprendizajes “naturales”, nos permitan acceder a am-
bitos culturales y de conocimientos mas complejos.
Estos procesos de aprendizaje funcionaran, en cual-
quier caso, a través de los mecanismos constatados
por las neurociencias.

C- NEUROCIENCIAS
Y FORMACION DEL
PROFESORADO

c.1) La primera y principal conclusion en relacion
a las aportaciones de las neurociencias a la Educacion
Infantil es la necesidad de incorporar esa tematica
a los Planes de Estudio de los futuros educadores y
educadoras de ninos pequenos. Normalmente no se
trabajan este tipo de temas. Desgraciadamente poco a
poco se han ido pedagogizando en exceso las carreras
de preparacion de docentes y educadores y perdiendo
esos otros aportes esenciales para poder entender el
desarrollo infantil (la medicina, el arte, la cultura, la
economia, etc.).

c.2) Quien conozca un poco mis textos habrd po-
dido constatar que mi vision de la educacion infantil
tiene muchos puntos en comun con algunos de los
aspectos que las neurociencias destacan como fun-
damentales. Sobre todo, el hecho de entender la edu-
cacion infantil como un mundo de estimulos varia-
dos que permitan a los nifios crear un repertorio de
imagenes a partir de las cuales se vayan construyendo
su red de conexiones neuronales y aprendizajes. Y
dado que el proceso de configuracion de esas cone-
xiones sindpticas va a depender de la interaccién del
organismo con el ambiente, nuestra gran preocupa-
ciéon como educadores (y, por tanto, nuestra prin-
cipal competencia) tiene que estar vinculada a esa
capacidad para organizar ambientes y coreografias
de aprendizaje que permitan a los nifios desarrollar
experiencias muy enriquecedoras por su variedad, su
vitalidad, su significado cotidiano.

c.3) Entender la construccién del desarrollo cerebral
y de los aprendizajes como la progresiva expansion de
engramas mentales simples ha sido adoptado como
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fundamento basico por muchas teorias del aprendiza-
je y, especialmente, por el constructivismo. Los nue-
vos estimulos se procesan mejor y mas efectivamente
si hay estructuras previas vinculadas. Esa progresiva
ampliacion de la experiencia permite ir avanzando a
los nifios con seguridad y sin saltos en el vacio. Tam-
bién tiene que ser un aprendizaje que los educadores y
educadoras aprendamos a hacer en la planificacion de
los proyectos didacticos que desarrollemos.

Los intentos por saltarse etapas, por llegar ensegui-
da a metas complejas, esa impaciencia metodoldgica
suele suponer un obstaculo innecesario en el aprendi-
zaje de los nifos (también en el de los adultos). Mala-
guzzi (y lo siguen haciendo las escuelas reggioemilia-
nas) antes de iniciar el trabajo con un material nuevo
para los nifios, dejaba que éstos se familiarizaran con
él, que experimentaran sobre sus posibilidades, sobre
su naturaleza y su logica de funcionamiento. El alam-
bre tiene propiedades diferentes de la madera, la pla-
stilina es distinta a las acuarelas. Los nifios tienen que
descubrirlo por si mismos antes de embarcarse en la
realizacion de un proyecto que incluya esos materia-
les. Sobre las apreciaciones iniciales y, necesariamen-
te, simples iran posteriormente construyendo otras
cada vez mds complejas y funcionales a sus proposi-
tos. Es importante que los futuros (y los actuales) edu-
cadores experimenten también esta gradualidad, que
la vivan para saber, después aplicarla en su docencia.

c.4) Llama un tanto la atencion cémo las actuacio-
nes didacticas pretendidamente estimuladoras del ce-
rebro han ido adoptando sistemas basados en inputs
artificiales y mecanicos que se suministran a los nifios
de manera forzada a través de fichas graficas, sonidos
0 movimientos corporales.

No estoy en condiciones de poder discutir la efica-
cia final de esos sistemas ni dudo que, efectivamen-
te, tales intervenciones estimulan areas cerebrales,
mejoran la atencién o enriquezcen el lenguaje. Pero
me pregunto si no podrian hacerse esfuerzos simila-
res utilizando la naturaleza como fuente de estimulos
que estimulen el cerebro y, a la vez, vayan generando
un repertorio de conocimientos préximos y utiles. EI
trabajo con el medio ambiente es riquisimo. Nosotros
hemos hecho programas de investigacién con nifos
desde los 3 aflos y nos han dado resultados magnifi-
cos. Los nifos han llegado a conocer en profundidad
muchas de las cosas que les rodean, han reforzado su
autonomia, no solo reciben bits de informacién sino
que se acostumbran a hacerse preguntas.

REFLEXION FINAL

Estas son algunas reflexiones personales sobre las
aportaciones de las neurociencias. Seguro que en el
conjunto de este nimero monografico se ofrecen
muchas mds y mejor documentadas. Creo que esta-
mos ante una nueva era para la Educacion Infantil.
No porque se nos vayan a decir muchas cosas nuevas,
sino porque nos va a permitir reflexionar sobre las
cosas que ya sabiamos desde una nueva luz distinta.
Con mayor exigencia. Otorgando menos peso a la di-
screcionalidad, al “a mi me parece”, al “yo prefiero ha-
cerlo asi” y acostumbrdndonos a revisar, como debe
hacer todo buen profesional, qué tipo de evidencias
deben fundamentar eso que a mi me gustaria hacer.

NOTAS

! Tomado de: https://escuelaconcerebro.wordpress.com
/2015/06/25/neuroeducacion-y-modelos-de-crianza/
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PANEL DE EXPERTOS

Dialogo en torno a las neurociencias en

educacion

Dialogue around neurosciences in

education

Dialogo intorno alle neuroscienze nelleduca-

zione

Coordinador: Jairo Alberto Zuluaga Gomez, COLOMBIA

EDITORIAL

1 reto de articular este proceso de dialogo entre las
Neurociencias y la Educacion, trasciende el formali-
smo de trazar los terrenos para un dialogo lineal y de
buenas maneras y nos lleva al interesante, maleable y
aveces aparentemente arido mundo de los quehaceres
académicos, donde el debate y la contradiccion son
los que alimentan y enriquecen el movimiento pen-
dular del conocimiento humano. Las ciencias duras
positivistas y las ciencias humanas tienden a rehuir
las negociaciones, su convivencia se desarrolla a base
de encuentros y desencuentros, con dialogos encrip-
tados en lenguajes disimiles, en juegos de poder con
jugadores autoempoderados.

He pedido a reconocidos autores del ambito ibe-
roamericano que nos aporten su mirada sobre la
relaciéon entre neurociencias y educacion. Les pedi
responder a la siguiente pregunta: ;desde su perspec-
tiva, cuales considera que son los principales aspec-
tos a tener en cuenta en el dialogo planteado entre
las neurociencias contemporaneas y la educacion?
Y aqui esta su respuesta. Son miradas diferentes sobre
este dialogo propuesto. Cada una de las aportaciones
la anticipo con una corta presentacion de los autores
y su vinculo tanto con la neurociencia como con la
educacion. Intencionalmente he mezclado las apor-
taciones de investigadores, de educadoras latinoame-
ricanas y la de un economista, gestor de calidad en los
CENDIS, centros de desarrollo infantil de Mexico y

promotor permanente de este dialogo interactivo en
pro de la educacién inicial.

EDITORIAL

The challenge of articulating this process of dialo-
gue between neuroscience and education, transcen-
ds the formalism of drawing the room for a linear
dialogue based on good manners and leads us to the
interesting, malleable and sometimes seemingly arid
world of academic tasks, where the debate and the
contradiction feed and enrich the pendular move-
ment of human knowledge. Hard positivist sciences
and soft human sciences tend to shy away from nego-
tiations. Their coexistence is based on encounters and
disagreements, with dialogues encrypted in dissimi-
lar languages, in power games with self-empowered
players.

I have asked recognized Ibero-American authors to
give us their perspective on the relationship between
neuroscience and education. I asked them to answer
the following question: from your perspective, what
do you consider to be the main aspects to take into
account in the dialogue proposed between contem-
porary neurosciences and education? And here is
your answer. They are different views on this propo-
sed dialogue. I start each of the contributions with a
short presentation of the authors and their link with
both neuroscience and education. I intentionally mi-
xed the contributions of researchers and Latin Ame-
rican educators. There i also the contribution of an
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economist responsible for quality in the child deve-
lopment centers of Mexico (CENDIS) and permanent
promoter of this interactive dialogue in favor of early
education.

EDITORIALE

La sfida di fare luce su questo dialogo fra Neu-
rosciene e Educazione trascende il formalismo di
predisporre il terreno per un dialogo lineare e dalle
buone maniere e ci conduce all'interessante, duttile e
a volte apparentemente arido mondo delle faccende
accademiche, nel quale il dibattito e la contraddizio-
ne sono gli elementi che alimentano ed arricchiscono
landirivieni a pendolo della conoscenza umana. Le
scienze “dure” positiviste e le scienze umane tendono
a mettere insieme le negoziazioni, la loro convivenza
si basa su incontri e scoperte, con dialoghi criptici e
linguaggi dissimili, in un gioco di potere fra giocatori
autoreferenziali.

Ho chiesto ad autorevoli autori in ambito ibero-
americano che ci offrano il loro punto di vista sulla
relazione fra neuroscienze e educazione. Ho chiesto
loro di rispondere all seguente domanda: Dalla sua
prospettiva, quali sono a suo avviso i principa-
li aspetti da tenere in considerazione nel dialogo
fra le neuroscienze contemporanee e I'educazione?
Ecco qui di seguito la loro risposta. Sono sguardi dif-
ferenti. Anticipo ognuno dei contributi con una bre-
ve presentazione degli autori e del loro impegno nei
confronti tanto delle neuroscienze quanto delleduca-
zione. Intenzionalmente ho mescolato i contributi de-
gli studiosi, degli educatori lartinoamericani e di un
economista, gestore della qualita presso il CENDIS,
centri di sviluppo infantile del Messico e promotore
permanente del dialogo interattivo a favore delledu-
cazione infantile. Procediamo.
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La Neurociencia Aplicada a la Educacion:
aportes, desafios y oportunidades en

Ameérica Latina

Neuroscience Applied to Education:
contributions, challenges and opportunities in

Latin America

Neuroscienze applicate alleducazione: contributi,
sfide e opportunita in America Latina

Fabian Romadn; Victoria Poenitz; ARGENTINA

DESDE ARGENTINA

En esta propuesta sistemdtica, Fabian Romdn y Vic-
toria Poenitz, profesionales de la Psiquiatria, la Psico-
logia y la Educacién y lideres promotores desde Argen-
tina de temadticas y foros de debate, nos presentan los
elementos centrales, que a su entender y desde las dos
orillas, la de las neurociencias y la de la educacion, po-
sibilitarian el anclaje de cuerdas para reconfigurar un
puente de didlogo ya tradicional, que en el ir y venir de
la historia, genere nuevas formas, redefina criterios y
reconozca en su existencia, sus propias sombras (Jairo
Zuloaga).

INTRODUCCION

urante el ultimo decenio, palabras como neuro-
educacion, neuropedagogia, neurodidactica, neu-
roaprendizaje, entre muchas otras, han inundado la
web, y se han multiplicado las ofertas de formacion,
algunas mas académicas y otras oportunistas con
programas diversos que pregonan “lo neuro” como
la respuesta a todas las problematicas de los sistemas
educativos. En tanto, las redes sociales nos convencen
de que Finlandia ha llegado al encuentro del arca per-
dida, ofertando realidades que parecieran tan ideales
como inalcanzables.

Sin embargo, es necesario preguntarse cuanto de
ello redunda en practicas efectivas y transversales a
la esencia misma del aprendizaje, nos obliga a repen-
sar la realidad educativa de nuestra América Latina y

nos responsabiliza en la busqueda de la eficacia y la
validez de las nuevas investigaciones, en tiempos de
improvisados ilusionistas recientemente arribados a
este mundo de tizas y pizarrones.

La gran mayoria de los sistemas educativos de los
paises latinoamericanos (exceptuando a Chile), han
perdido terreno en los ultimos 30 afos en las escalas
de competitividad y calidad educativa, lo cual se pone
en evidencia en los reportes internacionales de los in-
dicadores académicos. Los estados destinan partidas
insuficientes de los PBI a investigacion y educacidn,
cobrando el precio en el estancamiento de la com-
petitividad, de la produccién académica y cientifica.
Resulta menester encontrar un nuevo equilibrio entre
los avances cientificos y los desafios de la educacion,
en un mundo que marcha hacia una globalizaciéon
creciente e inexorable.

El avance de las investigaciones en neurociencia co-
gnitiva, supone una esperanza factible para el desar-
rollo de nuevas practicas pedagogicas, la fundamen-
tacion para la recuperacion de recursos didacticos
“clasicos” y esencialmente, para el disefio de nuevas
politicas publicas que atraviesen la generalidad del
sistema educativo y la exceptien de decisiones y mo-
tivaciones individuales.
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¢CUALES SON LOS APORTES
PRINCIPALES QUE LA
NEUROCIENCIA NOS OFRECE
PARA CONSTRUIR LAS BASES
DE LA REFORMA DE LOS
SISTEMAS EDUCATIVOS?

1. La genética y el entorno interacttian en el cerebro
para moldear al individuo

Si bien todos traemos una carga genética que codi-
fica nuestras potencialidades, de ninguna manera ello
nos limita para alcanzar los distintos niveles de de-
sarrollo de nuestro funcionamiento neurocognitivo.
Nuestro cerebro esta programado para aprender, y lo
hace desde el nacimiento hasta el ltimo de sus dias.
Ese aprendizaje es realizado en interaccién perma-
nente con el entorno, por lo que comprobamos que,
entornos de aprendizajes favorables y enriquecidos,
nos ofreceran mas y mejores posibilidades de alcan-
zar niveles mas altos de funcionamiento. No importa
el piso genético del que comencemos, en el contexto
adecuado podemos mejorar. Esto es crucial para la
individualizacion de la ensefianza, planteandonos el
desafio de diseniar curriculums basados en la mejora
de los aprendizajes individuales previos y no en un
grupo de conocimientos estancos.

2. La experiencia transforma el cerebro.

Nuestro cerebro procesa constantemente infor-
macién del mundo externo (el entorno) y de nuestro
mundo interno (nuestro propio cuerpo), por lo que
toda experiencia nos transforma, muchas veces con
cambios en la estructura cerebral. Ejemplo de ello,
es lo que ocurre con la activacidon de dreas cerebrales
observadas por RMN funcional y la mejora en el fun-
cionamiento neurocognitivo en pacientes disléxicos
luego de participar de un programa de entrenamiento
(Temple, 2003). Llegamos asi a la esencia misma de
la Neuroplasticidad, definida como la capacidad del
cerebro de generar nuevas conexiones y hacerlas esta-
bles a través del tiempo a partir del aprendizaje, la ex-
periencia y la estimulacion sensorial y cognitiva. Este
concepto es inherente a todo proceso de ensefianza
aprendizaje.

3. Los porcesos cognitivos y emocionales trabajan
en asociacion.

No hace muchos anos en que las emociones eran
un problema, sin embargo, la ciencia nos demuestra
que comienzan a ser parte de la solucion. La evidencia
de que las emociones pueden dificultar o facilitar el

aprendizaje es abrumadora. Cuando existen emocio-
nes negativas, como el miedo en los nifios, se activa
una region llamada amigdala. Las regiones prefronta-
les estan involucradas en las funciones neurocogniti-
vas posibilitadoras del aprendizaje, pero también, son
las principales involucradas en la regulacion del fun-
cionamiento de la amigdala. Cuando ésta se encuen-
tra hiperactiva, la regulacion se dificulta interfirien-
do con el resto del procesamiento neurocognitivo.
Nadie puede aprender con miedo. En la contraparte,
encontramos estudios con neuroimagenes, donde se
buscd evaluar el impacto de las emociones en el ce-
rebro (Erk, 2002). Las investigaciones evidenciaron
la activacion de regiones cerebrales del hemisferio
derecho, como el giro lingual, el giro hipocampal po-
sterior, giro hipocampal anterior y el giro fusiforme,
ante estimulos emocionales positivos; estas son dreas
cuyos neurocircuitos se encuentran involucrados en
la facilitacion de los procesos de memoria. Esto im-
pacta en forma directa en la necesidad del sistema
educativo de generar climas escolares que fomenten
el respeto y las emociones positivas, con el fin de faci-
litar procesos de aprendizaje.

4. Los Vinculos y el Apego son las bases para el
cambio.

El hombre es un ser social, crecemos en sociedades,
por lo que la interaccion con los demas es un elemen-
to fundamental del aprendizaje y de la supervivencia.
El apego es importante siempre, pero en los prime-
ros afos de vida es crucial. Vinculos saludables nos
facilitan el aprendizaje. Hoy sabemos que esto debe
impactar sobre el disefio del curriculum. Ya no que-
dan dudas de que el aprendizaje cooperativo comien-
za a vislumbrarse como una estrategia fundamental.
Investigaciones del ultimo decenio comprueban que,
cuando cooperamos con el otro, se estimula la cohe-
sién entre los miembros del grupo, se potencian las
competencias individuales al nutrirse de las de los
demas, se construye una responsabilidad individual
y grupal, y verificamos con mayor eficacia nuestro
propio aprendizaje. En estudios con RMN funcional
se observa como, en los juegos de cooperacidn, se
produce la activacion de la corteza orbitofrontal, area
involucrada en el aplazamiento de la recompensa y la
estimulacion del nicleo acummbens, proceso media-
do por los circuitos dopaminérgicos, involucrados en
la motivacién (Rilling et al, 2002).
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¢CUALES SON LOS DESAFIOS
QUE ENFRENTAMOS CUANDO
QUEREMOS APLICAR LA
NEUROCIENCIA AL AULA?

La aplicacion de la neurociencia al proceso de
aprendizaje real en las aulas de nuestras escuelas su-
pone la necesidad de identificar multiples desafios
a los que nos enfrentamos, tanto desde el ambito
cientifico como desde el ambito docente; ello nos
permitird pensar en estrategias comunes a todos los
protagonistas involucrados en la creencia de que una
revolucion educativa es posible y necesaria en Améri-
ca Latina.

1. El Paradigma: la educacién y sus modelos estan
en crisis hace varias décadas, la aparicion del nuevo
paradigma basado en la neurociencia pone en evi-
dencia con mas contundencia esa crisis de los mode-
los educativos cldsicos. Para Thomas Khun, las crisis
de un modelo y la aparicién de nuevos paradigmas,
son dos condiciones necesarias para una revolucion
cientifica. La Neurociencia viene cumpliendo las eta-
pas descriptas para construirse como nuevo paradig-
ma en el que diversas disciplinas basen sus cambios
en los proximos anos. Varias disciplinas se han visto
de cara con la neurociencia y estan incorporandola
a su nucleo de conocimiento. Conocer cémo funcio-
na nuestro cerebro, sus condiciones, sus respuestas a
diferentes estimulos y escenarios de aprendizaje, im-
pacta en los modelos tedricos de antafio y nos ubi-
ca como participes activos de sus contradicciones y
asombrosos descubrimientos. En ese choque de pa-
radigmas las ideologias, los temores al cambio y las
zonas de confort juegan un papel fundamental en la
lucha por lo que creemos que es mejor para nuestra
practica cotidiana. La tnica respuesta posible, que
nos da mayor luz sobre esas sombras, es mas forma-
cion e investigacion, la férmula que nos ha llevado
siempre al progreso y al consenso de la comunidad
cientifica internacional.

“Considero a los paradigmas como realizaciones
cientificas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y
soluciones a una comunidad cientifica.” Thomas Kuhn.

2. Los Docentes: somos humanos. Los cambios de
paradigma generan no solo crisis disciplinares, sino
también en el interior de cada uno de nosotros, de-
spertando seguridades y contradicciones, adeptos
y detractores, evangelizadores y herejes. Mas alla de

las polarizaciones, los tnicos protagonistas reales
de la revolucion educativa son los docentes, solo el-
los pueden cambiar hacia un nuevo paradigma, solo
ellos pueden apropiarse de los conocimientos de la
neurociencia aplicada en el aula. Este es un desafio,
tanto para docentes como para cientificos. Si entre
ellos logran construir un puente entre la neurocien-
ciay el aula, ello permitira la creacion de un lenguaje
disciplinar y la generacion de investigaciones comu-
nes, dos elementos facilitadores del cambio. Para los
docentes, el desafio es atin mayor, ya que involucra un
cambio sustancial en su préctica cotidiana, el clasi-
co axioma de “saber y saber hacer” se pone en juego
en su maxima expresion. Los docentes no solo deben
cambiar sus conocimientos sobre cudles son las mejo-
res estrategias de aprendizaje, sino que deben “saber
hacer” que los estudiantes aprendan mejor. Quizas en
este punto este marcada la tendencia de los tltimos
anos donde “el saber” estaba representado por una
educacion basada en contenidos, cuyo contrapun-
to esta hoy en el “saber hacer” representado por una
educacion basada en competencia, lo cual no solo
implica dos disefios de curricula distintos, sino impli-
ca un cambio en la metodologia de evaluacién de los
propios estudiantes y del mismo sistema educativo.

3. Los programas de formacién: el gran numero
de investigaciones basadas en la neurociencia sobre
como el cerebro aprende y su impacto en la practica
docente es de tal magnitud que actualmente nos co-
loca en el Rubicon dejando atras a los modelos edu-
cativos clasicos. De adoptar modelos que expliquen el
aprendizaje enunciados por grandes pensadores edu-
cativos, hoy nos enfrentamos con evidencia cientifica
que nos muestra con contundencia que ocurre re-
almente en el cerebro que aprende; dejamos de leer
teorias para evidenciarlas. Esto enfrenta a los docen-
tes con un grave problema, ya que, en general, hasta
ahora su formacion no habia contemplado a la ciencia
como generadora de conocimiento sobre su practica.
Es infrecuente que los programas de formacién do-
cente contemplen conocimientos sobre estadistica,
grados de evidencia, disefio de investigaciones, todo
lo cual genera pensamiento critico frente a la lectura
de la ciencia y sus aportes. Por otro lado, en general
hasta el momento las investigaciones en educacion
son realizadas por psicélogos o psicopedagogos, es
infrecuente también que los docentes investiguen so-
bre su practica en el aula; por lo cual, mas alla de la
dificultad de aportar a las investigaciones la impronta
propia de la experiencia en el aula, esto dificulta mu-
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chas veces la apropiacion del conocimiento generado
por las investigaciones. Estos son puntos vulnerables
para poder discriminar entre el ilusionismo y la neu-
rociencia, entre los falsos Houdinis y los auténticos
Vigoskys.

4. La politica: si la falta de formacion para discri-
minar entre lo académico y el oportunismo es una
barrera, el problema politico es un camino minado
de peligros impensados. Las respuestas politicas en
general, frente a la aplicacion de las neurociencias a
la educacidn, van desde un entusiasta e incondicional
apoyo hasta la mas inmutable reaccion frente al fraca-
so evidente. Las experiencias gubernamentales en la
aplicacion de las neurociencia en educacion son esca-
sas en América Latina. La experiencia de formacion
en neuroeducacion como la de Republica Dominicana
durante los aios 2014 y 2015 son excepciones que espe-
ran continuidad. En general, los estados latinoameri-
canos tienen conductas espasmodicas que los motivan
a apoyar cursos, jornadas, o proyectos de corta dura-
cion, suficientes para realizar anuncios medidticos y
esperanzar las necesidades de nuevas herramientas
para los viejos problemas en el aula. En contraste, no
encontramos cambios estructurales en la formacion
docente desde los estados, los programas de forma-
cién del magisterio, lejos de ser flexibles, impiden la
incorporacién de la evidencia cientifica en sus practi-
cas, mas lejos estamos aun, de la generacion de nuevos
programas curriculares basados en la neurociencia.

¢QUE OPORTUNIDADES
TENEMOS PARA IMPULSAR
EL CAMBIO HACIA LA
APLICACION DE LA
NEUROCIENCIA EN EL AULA?

Si vemos los motores principales par el cambio
podemos identificar claramente a dos: La formacion
continua de los docentes y la neurodidactica.

1. Formacién Docente Continua: en la era de in-
ternet y las redes sociales, a pesar de la falta de pro-
puestas oficiales, los docentes latinoamericanos estan
buscando en la capacitacion en neurociencia, las
estrategias mas eficaces para la solucion de los proble-
mas que enfrentan a diario en el aula. Visitando diver-
sos paises de América Latina podemos observar una
masa critica de docentes que, contra toda prediccion,
buscan actualizarse y desarrollarse en su practica. Mu-
chas veces, participan de programas de formacion en

neurociencia con recursos propios y viajando grandes
distancias. En 2015 en Argentina, 1400 docentes de
todos los niveles participaron del I° Congreso Bina-
cional de Neurociencia aplicada a la Educacion, re-
pitiendo la experiencia en 2016, con participacion de
conferencistas nacionales e internacionales. También
en 2015, el Inafocan, Instituto Nacional de Formacion
y Capacitacion Docente de Republica Dominicana or-
ganizo su I° Congreso Nacional donde participaron
600 docentes de todos los niveles; este fue organiza-
do en el contexto de un plan estratégico de forma-
cion desde el estado dominicano en Neurociencia. En
2017, en Puerto Rico se realizo el I° Congreso Inter-
nacional de Neuroeducacion, despertando el interés
de docentes y ONG por el desarrollo de programas
que comiencen a formar docentes en el area; y en el
mismo afo en Argentina se organizo el I° Congreso
Patagdénico de Neurociencia Aplicada a la Educacion,
se realizo en Villa Pehuenia, un lugar al borde de la
cordillera de los Andes, fue el congreso de neurocien-
cia mas austral que se haya realizado, donde con con-
ferencista de Colombia, Rep. Dominicana, Portugal y
argentina concurrieron 400 docentes de toda la Pata-
gonia. Estas iniciativas muestran el esfuerzo e interés
por los docentes de buscar formacion.

Los eventos académicos son muy importantes para
sensibilizar y despertar interés, pero lo que se necesitan
es programas académicos formales. En este sentido,
también la experiencia es escasa, aunque motivado-
ra. La Universidad de Concepcion del Uruguay, en la
provincia de Entre Rios de Argentina desarrolla desde
el afo 2015 un postitulo de Especializacion Docente
en Neurociencia Aplicada a la Educacidn, actualmen-
te con 700 docentes de todos los niveles, en sus dos
sedes académicas. La Universidad Maimonides de Ar-
gentina y la Universidad de la Costa de Barranquilla
Colombia, han incorporado la asignatura Neuroedu-
cacion en sus Doctorados para profesionales. El pro-
grama ABN (Aprendizaje Basado en Neurociencia) es
una proyecto de diversas ONG para el desarrollo de
eventos, programas de formacién docente y desarrollo
de redes de investigacion en Neuroeducacion; es inte-
resante porque el programa cuenta con la participa-
cién de protagonista no de una institucién, no de un
pais, sino de varios paises e instituciones de América
Latina. La creaciéon de Redes de trabajo colaborativo
son una gran estrategia para el desarrollo de la Neuro-
ciencia y es la mejor manera de aprovechar eficazmen-
te la experiencia de toda la region.

Estas experiencias son escasas pero necesarias para
iniciar el camino que las universidades deben transi-
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tar. En general las universidades le han dado la espal-
da a la formaciéon docente, este es el momento que
deberian girar y mirar de frente el desafio que como
comunidad educativa la historia les esta planteando.
En general, esta motivaciéon de participacion en
eventos de capacitacion, no esta generada por los esta-
dos, ni por recompensas de dinero, sino tan solo por
la vocacion de conocimiento, una fuerza imparable
que es elemento vital para el cambio que los sistemas
educativos necesitan. Si bien muy pocas aun, algunas
universidades en América Latina han interpretado
la necesidad y estan participando en el desarrollo de
programas de formacién docente en neurociencia.

2. Neurodidactica: ;como se traducen los avances
de la neurociencia en las practicas de los docentes?
Evidentemente la respuesta nos introduce en el mun-
do de la Neurodiddctica, esta drea de la neurociencia
que nos traduce las teorias y evidencias en acciones
en el aula. De hecho muchos maestros se interesan
por la neurociencia gracias a que identifican en la
neurodidactica, una nueva forma de abordar sus pro-
blemas cotidianos en el aula.

Estimular la atencion en el espacio aulico, supone
la necesidad de establecer en la clase un continuo de
ciclos y patrones; considerando que el mantenimien-
to de la atencion sostenida en un nifio varia entre 10
y 20 minutos (Tokuhama, 2011), es posible optimizar
los procesos atencionales dividiendo el tiempo en
bloques que no superen los quince minutos, facilitan-
do asi el procesamiento y la consolidacién de la in-
formacion. La diversidad de estrategias pedagdgicas
estimula la atencién (Jensen y Snaider, 2013), y es la
emocion el elemento facilitador central de todo pro-
ceso de aprendizaje posible. Las emociones positivas
facilitan los procesos de memoria, aumenta su capaci-
dad de concentracion y colabora en el mantenimiento
de la atencién para la consecucion de las tareas hasta
su fin ultimo (Davidson, 2012).

Recursos neurodidacticos pueden implementarse
para la organizacion visual del tiempo de trabajo, a
partir de la utilizacién de marcadores para la gestion
del tiempo, posibilitando asi la secuenciacion y dura-
cién de cada tarea, colocando pegatinas en un reloj
cercano para indicar el final de una actividad. De esta
manera, el docente colabora en la estimulacion de la
planificacion y la autorregulacion, incrementando la
atencion sostenida de sus alumnos.

La codificacion en la memoria procedural de las ta-
blas aritméticas, la practica de dictados y la introyec-
cion de las reglas semanticas y gramaticales ayudan al

incremento de la velocidad de procesamiento infor-
macional, la comprension lectora, y la potenciacion
de todos los subcomponentes de la memoria opera-
tiva. También sabemos, que privilegiamos un buen
desempefo en esta ultima evitando la sobrecarga de
informacién en la pizarra.

Los debates, los juegos de cambio de rol, la modifi-
cacion de finales a historias conocidas y los deportes
de equipo estimulan la flexibilidad cognitiva y el con-
trol inhibitorio; la construccién de grupos de estudio
y los cuentos estilo “elige tu propia aventura’, fomen-
tan la toma de decisiones, asi como el uso de agendas
y pictogramas, el disefio de historias argumentales y
recetas de cocina potencian la capacidad de planifica-
cion de nuestros ninos y adolescentes.

Sabemos también de los beneficios del ejercicio fisi-
co, donde se evidencié que, aquellos estudiantes que
realizan pruebas académicas relacionadas con la com-
prension lectora, la ortografia o la aritmética tras una
actividad aerdbica moderada de 20 minutos, obtienen
mejores resultados que aquellos que han estado en una
situacion pasiva en ese periodo (Hillman et al., 2009);
y que, incluso, si niflos de educacién primaria reali-
zan 4 minutos de movimiento en los intervalos de la
actividad académica, es esto suficiente para optimizar
la atencion necesaria que requiere la tarea posterior y
mejorar el desempefio en la misma.

Estos, y muchos otros ejemplos, nos ponen frente
a una realidad ineludible: estamos frente a una explo-
siéon de conocimientos sobre el funcionamiento del
cerebro en distintos contextos, especialmente en los
contextos de aprendizaje. Este conocimiento expo-
nencial nos responsabiliza en ser mas exigentes en su
validez y en el disefio de sistemas educativos que nos
permitan aplicarlo en la tarea cotidiana.

CONCLUSION

Un sistema educativo basado en los principios de
las Neurociencias Cognitivas es, de por si, un sistema
inclusivo. Los docentes altamente calificados y com-
petentes son fundamentales para sistemas educativos
equitativos y eficaces. Los maestros hoy en dia se en-
frentan a expectativas mas altas y mas complejas para
ayudar a los estudiantes a alcanzar su pleno potencial
y convertirse en miembros valiosos de la sociedad del
siglo XXI. La naturaleza y variedad de estas demandas
implican que los docentes, mas que nunca, deben ser
profesionales que tomen decisiones basadas en una
base de conocimientos sélidos y actualizados, y nue-
stra América Latina no debe quedar exenta de ello.
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Las cegueras de la neurociencia y sus
implicaciones sobre la educacion en los
tiempos de la postverdad. Un boceto

The blindness of neuroscience and its implications
on education in the times of post-truth. A sketch

La cecita delle neuroscienze e le sue implicazioni sulle-
ducazione nei tempi della post-verita. Uno schizzo

Miguel Eduardo Martinez Sanchez, coLoMBIA

DESDE COLOMBIA

Transgresor en su enfoque, con resistencia critica a
la convergencia en el pensar sobre educacion, aula y
neurociencias, el profesor Martinez desde su experien-
cia de Médico Neurofisiologo y profesor de la Univer-
sidad Nacional de Colombia, pugna conceptualmente
por una neurofisiologia de profundo sustento teérico,
que integra sobre una narrativa critica de la condicién
humana frente a la mirada fragmentadora, ingenua y
parcial que proyectan las neurociencias sobre las prac-
ticas de aula (Jairo Zuloaga).

ace quince anos declararse optimista sobre el pa-
pel que las neurociencias pudieran jugar en el ambito
de la Educacion era apenas esperable. En un capitulo
escrito a seis manos del libro “Neurodesarrollo y Esti-
mulacién” de Zuluaga (2001), afirmabamos que una
tarea inaplazable desde nuestra orilla como docentes
de neurofisiologia era ayudar a pensar la Educacion.
Transcurrido este lapso hoy bien vale la pena explici-
tar algunas reflexiones estructuradas sobretodo como
resultado de participar en procesos de divulgacion
y formacién de docentes en lo que ahora llamamos
neuroeducacion. Hace quince afios este vocablo no
era tan conocido como ahora. Si hoy llevamos a cabo
una busqueda del término, el motor mas usado arroja
por lo menos 105.000 entradas las cuales incluyen
todo tipo de documentos, blogs, grupos y ofertas de
formacion al respecto. Dirfase que como buena hija
de las neurociencias su presencia se ha ido haciendo

ubicua y hoy permea practicamente todos los dmbitos
del saber pedagogico como otrora lo hiciera, y atn lo
hace, la psicologia.

Voy a apartarme del unanimismo que campea y
que considera que las neurociencias han llegado para
transformar de una vez y para siempre las practicas de
la Educacion. Como formador de docentes he optado
por restringir mis esfuerzos reflexivos y practicos al
aula. Es alli donde se resuelven las grandes preguntas
de la educacion que de acuerdo con distintos autores,
se concretan en los intentos que lleva a cabo el docen-
te por responder a qué ensenar, cOmo ensefar, cuan-
do ensefiar y como evaluar. Y es desde esa perspectiva
de aula desde la cual puedo sentirme con derecho a
problematizar la ubicuidad de la presencia de las neu-
rociencias en la educacién. Voy entonces a exponer
unas cuantas opiniones que pretenden problematizar
ese discurso dominante, planteando la existencia de
lo que llamaré cegueras de las neurociencias solo con
la intencidon de problematizar su utilidad real en el
aula.

Como primera medida querria hacer caer en cuen-
ta que asistimos a un proceso cultural de “cerebriza-
cién” de lo que antiguamente (hace unas décadas)
ciertas corrientes literarias y filosoficas daban en lla-
mar la “condicién humana”. Me arriesgo a proponer
este barbarismo de “cerebrizar” para asociarlo a otro
que ha hecho mas carrera y que al nombrarlo podria
aclararnos de qué se trata. Medicalizar. En el caso de
la medicalizacion se trata de la imposicion de unos
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saberes que han de gobernar el estilo de vida de las
personas por contar con un estatuto de legitimidad
sustentado en su origen cientifico. Los sujetos de esta
intervencion bienintencionada no pueden oponerse a
ella so pena de ser considerados ignorantes. La “cere-
brizacién” de la vida jugaria un papel similar al querer
recurrir a los saberes de las neurociencias para expli-
car, instruir y dirigir la conducta humana reduciendo
la condicién humana a la funcién cerebral. Aun sin
aceptar su existencia del todo, es menester sefalar
que la intencién de usar el término es solo para pro-
blematizar y elaborar una postura critica al respecto.
Los alcances de este proyecto son por decir lo menos
sorprendentes. Los ingentes esfuerzos econémicos y
cientificos que han representado las dos “décadas del
cerebro” a las que hasta ahora hemos asistido nos han
hecho testigos de la explosion de saberes derivados
de las neurociencias; términos como “neurociencia
cognitiva’, “neurociencia emocional’, “neurociencia
emocional cognitiva’, “neurociencia social cogniti-
va’, “neuroética’, “neuropolitica’, “neuromarketing” y
“neuroeducacion”, hoy son tan tangibles que pueden
rastrearse sin mayor problema a través de un motor
de btsqueda en la red. Las entradas para cada uno de
esos términos se cuentan por miles.

Quiero dejar en claro que lo que propongo aqui no
es la de iniciar un movimiento de denuncia y resisten-
cia, sino la de buscar el espacio para proponer lectu-
ras alternas y complementarias que puedan resultar
utiles en esta exploracion que dista mucho de estar
concluida a pesar de tantos esfuerzos y tantas mentes
brillantes ocupadas en ella. Probablemente el premio
Nobel de Fisiologia y Medicina Erick Kandel tiene
razén cuando afirma que el siglo XXI serd conocido
como el siglo en el cudl se alcance la que hoy consi-
deramos la “Gltima” frontera del conocimiento: la del
funcionamiento de la mente. Pero en este camino la
exploraciéon no termina y los paisajes, las geografias
y las historias distan mucho de estar concluidas. Un
poco de ejercicio de eclecticismo marginal, no hace
dafio a nadie.

A lo ya dicho agregaria que la neuroeducacion
ocupa un lugar en el aula mas como discurso que
como practica. Esta aseveracion se fundamenta en
una obviedad: el maestro en el salon de clase debe
interactuar con la persona como un todo. Alli no solo
estan la amigdala, el sistema limbico, la corteza pre-
frontal, el hipocampo, el talamo y todo el conectoma
sino el individuo completo con todos sus prejuicios,
saberes, aspiraciones y frustraciones. Eso si multipli-
cado por veinte, cuarenta o hasta cien veces en el caso

de la ensefianza universitaria: un reto inabarcable
para las limitaciones metodoldgicas de las neurocien-
cias contemporaneas.

Me explico: las neurociencias pueden lo que sus
métodos pueden. A pesar de contar con ejércitos de
investigadores que escudrifian el cerebro desde las
moléculas hasta su funcionalidad en términos del
consumo de oxigeno o de glucosa pasando por la acti-
vidad eléctrica en dimensiones que van desde los ca-
nales idnicos hasta las neuronas, las redes y el 6rgano
como un todo, ain no contamos con un instrumento
cuasi milagroso que pueda dar cuenta de lo que su-
cede en los cerebros de los alumnos y del profesor en
el escenario real de un aula. Lo que hacemos es infe-
rir y la mas de las veces especular sobre lo que pueda
estar o no pasando en determinada region del cere-
bro mientras como docentes observamos a nuestros
alumnos atender, divagar e incluso dormir. Esta seria
la primera ceguera de las neurociencias que limita su
aplicacion en el ambito educativo. La llamaré la ce-
guera instrumental.

Las posibilidades de resolucién espacial (de los ca-
nales idnicos al 6rgano cerebro) y temporal (en lap-
sos de milisegundos a afos) de los métodos usados
en las neurociencias, apenas arrojan miradas parcia-
les sobre dominios espacio temporales especificos y
circunscritos de la funcién cerebral, sin que al acu-
mularlos emerja una mirada de conjunto con posibi-
lidades explicativas a todos los niveles. La visién que
se obtiene es la de un queso gruyere en donde existen
tantos vacios como solidas trabéculas de saber. Creo
que la intencién de muchos cientificos de acercarse a
la filosofia o a las ciencias humanas para dialogar con
ellas sobre la condiciéon humana es probablemente la
de tratar de redondear en una sola vision tedrica la vi-
sion de cielo estrellado, que también puede admitirse
como metéfora en este caso. Todos esos esfuerzos son
bienvenidos, enriquecen el discurso pedagdgico pero
dificilmente se traducen en practicas de aula.

Aunque pudiera resultar deseable para algunos,
para mi es claro que no existe pues una didactica para
el 16bulo frontal y otra para el temporal. El “descubri-
miento” de la importancia de la emocidn en el apren-
dizaje es apenas otra obviedad sefialada en muchos
momentos a lo largo de la historia de la educaciéon y
en ello la neurociencia no aporta mayores herramien-
tas. La vieja duda de cual es el ambiente mas propicio
para el aprendizaje sigue estando abierta: conviene la
austeridad solemne de un aula escueta y de un profe-
sor igualmente escueto y preciso en la construccion
de sus explicaciones o vale la pena intentar competir
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con la saturacion sensorial y emocional de los medios
de entretenimiento para competir por el “corazon” de
mis alumnos? silencio o bullicio? disciplina o agita-
ciéon? Depende. Depende de qué profesor, qué alum-
nos en qué contexto. El asunto es en qué medida esas
preguntas que es necesario responder cada dia en
cada encuentro escolar pueden estar de verdad fun-
damentadas en las neurociencias

No hay respuestas ni completas ni simples para
estas preguntas. Significa que quienes estamos inte-
resados en comprender y en lo posible aplicar estos
hallazgos al proceso educativo debemos aceptar algu-
nas condiciones para arriesgarnos a llevar a cabo esta
tarea. La primera es que no es posible extraer “recetas
magicas” derivadas de los hallazgos neurocientificos
actuales que puedan aplicarse de manera sistematica
y generalizada para cada uno de nuestros estudiantes
y para cada una de nuestras experiencias de aula. Y
que de hacerlo, no podemos esperar “resultados ga-
rantizados”

La otra forma de ceguera que me interesa esbozar y
ala que denominaré como ceguera programadtica tiene
que ver con las preguntas que aborda el programa de
investigacion de las neurociencias ya que su lectura
de la condicion humana resulta en mi opinién mas
bien ingenua. Como ejemplo consideremos el nove-
doso ambito de la neurociencia de la cognicién so-
cial. La vertiente investigativa predominante en esta
disciplina se ocupa de indagar por las dindmicas cere-
brales encargadas de vincular a los seres humanos en-
tre si, de entender la mente de los otros y de ponerse
en el lugar del otro. Es un intento por comprender y
explicar como funcionan juntas las estructuras (en-
tendidas como modulos) que constituyen lo que la
mayoria de los autores de este campo denominan el
“cerebro social”. Pareciera que las indagaciones me-
diante métodos imagenologicos funcionales de ese
cerebro social asumieran como obvia la superacién
de la pregunta sobre la condicién moral de los huma-
nos en el sentido de que estamos naturalmente do-
tados para la cooperacion, la justicia, la verdad y la
empatia y no se ocupan sino desde una perspectiva
patologizante de la maldad y el delito. Incluso en el
ambito emergente de la neurociencia de las redes so-
ciales los comportamientos basicos de los usuarios de
estas redes se estudian con una perspectiva moral que
puede considerarse mas que neutra y que deja por
fuera los usos malintencionados de las mismas. Algo
similar ocurre cuando se habla de la neurociencia del
matoneo escolar, también aqui una suerte de niebla
cientificista (un aspecto medular de lo que he llamado

ceguera programdtica) impide considerar los aspectos
“funcionales” de este tan extendido comportamiento
de aula y nos obliga a estudiarlo desde la perspecti-
va de las consecuencias patoldgicas del abuso sufrido
por los que fungen como abusadores.

Debo insistir en el caracter ingenuo de esta per-
spectiva. La Historia, la Literatura y el Cine muestran
en toda su brutalidad la condicién humana. Estd mas
alla de mis posibilidades escriturales intentar una sin-
tesis de la historia de la maldad humana. Basta para
este proposito considerar la perplejidad que nos causa
como ciudadanos, padres y maestros el “despliegue de
maldad insolente” al que asistimos con la re — emer-
gecia de lo que se ha dado en llamar por los mismos
medios que la propician la era de la postverdad. Si
bien se trata del mismo fenémeno de manipulacién
colectiva inaugurado en los afios veinte del siglo pa-
sado bajo la tramposa denominacién de Public Rela-
tions, esta postverdad se ve potenciada por la enorme
capacidad de difusion que le ofrecen las redes sociales
virtuales al rumor, la difamacién y la mentira. Para
simplificar esta reflexion y no tener que desgastarme
en una caracterizacion de este constructo sospecho-
samente medidtico, voy a retrotraerme a una concep-
tualizacion que tomo prestada con toda libertad: la de
la inobjetable estupidez de la condicién humana.

José Antonio Marina (2) es uno de esos fildsofos
que ha encontrado resonancia entre el gran publico
y por esta razon despierta cierto desdén en el mundo
académico universitario. Su ensayo titulado “La inte-
ligencia fracasada. Teoria y prdctica de la estupidez”
convoca a un estudio mads serio y cientifico sobre la
estupidez humana utilizando el mismo esfuerzo que
se hace por caracterizar su contraparte, la inteligen-
cia, y a partir de este llamamiento abroga también
por su enseflanza. No se requiere mayor esfuerzo de
indagacion bibliografica para darse cuenta que las
neurociencias se ocupan muy tangencialmente de los
atributos de la estupidez que sefiala Marina. En ese
sentido, no hay una neurociencia del prejuicio, del
dogmatismo, del automatismo del discurso, del ma-
lentendido, de la impulsividad, de la indecision, de la
inconstancia y de la obcecacion por sefialar solo esos
fracasos de la inteligencia que se reconocen con faci-
lidad como rasgos sobresalientes de esta sociedad de
la postverdad en la que nos ha tocado ejercer como
ciudadanos, padres y maestros.

Para darle sentido a esta interpretacion critica de los
alcances que pueda alcanzar el saber neurocientifico
en el ambito de la prdctica de aula, es necesario consi-
derar en qué medida es posible revertir estas cegueras.
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Si examinamos los programas de investigaciéon que
animan la nueva década del cerebro en la cual ya nos
encontramos inmersos (2015 — 2025) y reflexionamos
sobre el caracter fuertemente competitivo que anima
la disputa entre el proyecto europeo y el norteameri-
cano, en el que se concreta esta nueva intencién de
descifrar los secretos del cerebro, encontramos que
es muy probable que esta dinamica de proyectos en
competencia, de lugar al desarrollo de unas nuevas
tecnologias que transformen los métodos de abordaje
de la funcién cerebral y por lo tanto reviertan la ce-
guera instrumental que he sefialado. Las expectativas
que surgen sobre las posibilidades de conocimiento
que pueden alcanzarse al apostarle a la simulacién
de la funcion cerebral o al desarrollo de novedosas
tecnologias de exploracion sobre la funcion cerebral
legitiman esta consideracion.

En cuanto a la ceguera programdtica que aqui po-
stulo, considero que hemos llegado al punto en el cual
es necesario cuestionar, en qué medida las neurocien-
cias y la pedagogia, intimamente ligadas en el ntcleo
del saber que conocemos bajo la denominaciéon de
neuroeducacion, se limitan entre si. La historiografia
de la pedagogia ensefa que tras todo proyecto educa-
tivo existe un proyecto de humanidad. La Educacion
es siempre un proyecto sobre las posibilidades de la
especie humana. Mi postura es que los alcances de la
neuroeducaciéon sometidos a un juicio critico rigu-
roso apenas alcanzan las posibilidades especulativas
de un desiderdtum. Si tomamos como ariete argu-
mentativo los rasgos inobjetables de estupidez que
forman parte de la condicién humana, es claro que
en el programa de investigacion de las neurociencias,
no hay cabida para tal proyecto no solamente como
consecuencia de la niebla cientificista que subyace a
la ceguera programdtica que he senalado, sino muy
posiblemente porque las estructuras de poder desde
las cuales se legitima el saber neurocientifico contem-
poraneo, son hijas de un moralismo a partir del cual
se configura esa postura ingenua que sefialo . Esta in-
genuidad revestida de objetividad cientificista puede
llegar a tener consecuencias paralizantes para la prac-
tica cotidiana en el aula.

El aula es el lugar de la opcion para el maestro.
Nuestro rol nos obliga a la accién. Algo debemos
hacer en tal escenario y por supuesto no se trata de
repetirnos como cualquier dispositivo de entreteni-
miento. La propuesta desde la semidtica de conside-
rar el desempeno de aula como una representacién y
no una como encarnacion de lo real y lo verdadero,
no es desdefable si buscamos como alejarnos de un

cientificismo paralizante, sin negar sus inobjetables
logros. La logica distorsionada de la postverdad y
la utilizacién perversa de las redes sociales virtuales
forman parte de la ecologia del aula contemporanea,
no podemos negarlo. ;De donde se pueden nutrir las
practicas de ensefianza del maestro de hoy? Las neu-
rociencias y su promesa implicita de aportar la altima
palabra en el proceso de construcciéon de un aula inte-
ligente, razonable, democratica y significante parecen
alcanzar su limite. Esto significa que para quienes nos
movemos en el mundo de la ensefianza de las neuro-
ciencias es imperativo seguir esforzarnos por elaborar
una mejor comprension de los procesos moleculares,
celulares y cerebrales involucrados en el ejercicio de
nuestra actividad mental y apostar a que este ejercicio
nos acerque a una mejor comprension de lo que signi-
fica nuestra experiencia como humanidad. También
significa que la educacion de los investigadores que
han de llevar a cabo las tareas propuestas para esta se-
gunda década del cerebro debe incluir un sélido acer-
camiento al estudio de la condicién humana desde la
filosofia, las ciencias humanas, las artes, la literatura y
el cine. ;Mas Truffaut y menos pipeta?

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Zuluaga, J. et al. (2001). Neurodesarrollo y estimula-
cion. Madrid: Ed. Medica Panamericana

Marina, J.A. (2004). La inteligencia fracasada. Teoria
y prdctica de la estupidez. Madrid: Anagrama

Universidad Nacional de Colombia, Colombia
mmartine46@yahoo.com

Médico especialista en Neurofisiologia, Neurodesar-
rollo y Educacién Médica. Es profesor asociado del
Departamento de Ciencias Fisioldgicas, coordinador
de la division de Fisiologia, de la facultad de Medicina
de la Universidad Nacional de Colombia.

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 e 1SSN 2255-0666

97



98

El aporte de las neurociencias para una
educacion temprana de calidad

The contribution of neurosciences for an
early childhood quality education

Il contributo delle neuroscienze per unedu-
cazione di qualita della prima infanzia

Bernardo M. Aguilar Montiel, MEXICO

DESDE MEXICO

Economista mejicano que ha asumido desde hace
mds de veinte afios la responsabilidad de revisar, criti-
car y proponer ante los entes estatales lineamientos de
calidad para las politicas publicas de educacion inicial,
desde perspectivas macro econémicas y de pertinencia
social, en la prestacion de servicios educativos. Gestor
desde sus inicios de los lineamientos de calidad de los
CENDI (centros de desarrollo infantil) de Nuevo Ledn,
ha sido protagonista en los reconociemientos interna-
cionales a la calidad que se les han atribuido en mds
de veinte ocasiones, con la construccién y seguimiento
de indicadores dindmicos y en permanente transforma-
cion, los cuales han sido apropiados y adaptados en los
diversos contextos de nuestros paises latinoamericanos.
Nos presenta aqui una suscinta relacion de su experien-
cia, vinculada con la incorporacion de las neurocien-
cias (Jairo Zuloaga)

a presente reflexion parte de dos preguntas ;Cual
ha sido el aporte de las neurociencias para el desarrol-
lo de politicas publicas para la atencién de la primera
infancia? y ;Cual ha sido el aporte de las neurocien-
cias a la educacion para definir la calidad de los pro-
gramas y servicios de primera infancia?

Intentare responder de manera concisa a estas pre-
guntas partiendo de nuestra experiencia en América
Latina en el disefio, implementaciéon y mejora de la
calidad de los programas y servicios de primera in-
fancia, destacando la experiencia de los CENDI del

Frente Popular “Tierra y Libertad” en México.

En los ultimos quince afos se ha logrado un gran
avance en América Latina, en el desarrollo de politicas
publicas para atender de manera integral a la primera
infancia. Paises como Colombia, Chile, Perti, Brasil,
Uruguay, Ecuador, Nicaragua, Panamd, Republica
Dominicana, El Salvador y México, por mencionar
algunos, han implementado diversas estrategias para
ampliar la cobertura de atencion a nifilos menores de
6 afos, en particular a los mas vulnerables. Hemos
sido testigos de un proceso de dialogo entre la edu-
cacion, la neurociencia, la politica y la economia. En
un hecho sin precedente, neurocientificos, académi-
cos, politicos, educadores, economistas, especialistas
en salud, psicologos y otros especialistas relacionados
con el desarrollo infantil temprano, comparten espa-
cios afines para debatir, compartir ideas, conocimien-
to y practicas.

Sin duda los aportes de las neurociencias rela-
cionados con los procesos cognitivos, las funciones
ejecutivas, el lenguaje, la atencién, la memoria, la
conducta, las emociones, el vinculo afectivo, y por su-
puesto los factores determinantes para el aprendizaje,
entre otros, han sido valiosos para los estudios de eco-
nomia y educacion, y significativos para el diseno de
la politica publica.

Por ejemplo, la investigaciones en neurociencias
permiten comprender la manera en que experiencias
adversas en la etapa temprana ejercen profundas in-
fluencias en la poblacion en cuanto a salud (enferme-
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dad coronaria, diabetes, obesidad, envejecimiento, la
pérdida de memoria, salud mental, abuso de sustan-
cias, y la muerte prematura), aprendizaje (indicadores
de aprendizaje en lecto escritura, matematicas, y otras
ciencias), y comportamiento (violencia, maltrato,
conducta criminal, etc ).

Se racionaliza y objetivizan las relaciones entre
las condiciones adversas para el desarrollo humano
en los primeros anos de vida y sus efectos negativos
sobre el desarrollo cerebral y del individuo como un
todo. Bajos rendimientos académicos y problemas de
conducta a corto, mediano y largo plazo, se recono-
cen como consecuencias multifactoriales complejas,
de tales condiciones. De igual manera se mide su
impacto en la salud de las personas a lo largo de la
vida y las formas como limitan las posibilidades de
alcanzar el maximo potencial de desarrollo humano,
lo que acentda la reproduccion intergeneracional de
la pobreza.

La evidencia es clara, el fruto de este didlogo se ha
traducido en el disefio de politicas publicas con un
enfoque intersectorial que tienen como objetivo am-
pliar la cobertura de atencion en la primera infancia,
y velar por mejores condiciones para cumplimiento
de los derechos del nifio como lo apunta la Conven-
cién de los Derechos del Nifo y sus observaciones
generales.

Si bien es cierto que la cobertura de atencion a la
primera infancia en latinoamerica ha aumentado, el
debate en los ultimos afos se centra en la necesidad
de garantizar la calidad que los programas y servicios
requieren para reducir la brecha de desigualdad social
en los paises de la region y mejorar las condiciones de
aprendizaje en los niveles educativos posteriores.

La discusion sobre el tema de la calidad sigue en-
trampada entre quienes privilegian el enfoque positi-
vista, y consideran la estandarizacién como un prin-
cipio de calidad y quienes consideramos la calidad
como un medio para responder a las necesidades de
la sociedad, pensandola con un enfoque post-moder-
nista centrado en privilegiar la pertinencia cultural, la
diversidad y la necesidad flexibilizar la construcciéon
de los indicadores para caracterizarla.

Considerando lo anterior, podemos pensar que
una educaciéon temprana de calidad es aquella que
promueve el maximo potencial de desarrollo, en-
focandose en que los nifos y nifias logren aprendiza-
jes a partir de un ambiente enriquecido, en donde se
privilegien interacciones afectivas sanas: que el nifio
juegue, que este seguro fisica y emocionalmente, que
reciba una alimentacién nutritiva y un monitoreo de

su salud y que su formacion se enfoque en responder
a los desafios de la sociedad actual, con criterios de
equidad y pertinencia cultural.

Frente a esta aspiracion de brindar servicios de
calidad en la primera infancia, vale la pena subrayar
como las neurociencias, han abierto la puerta para
ampliar la reflexion sobre los criterios de calidad en
los programas y servicios de educacion temprana y
desarrollo infantil.

En particular, estudios del cerebro ponen en evi-
dencia que el cerebro se desarrolla a través de la expe-
riencia en las primeras etapas de vida, de esta forma
las grupos de neuronas se asocian comunicativamen-
te y se distribuyen funciones cambiantes a través del
tiempo; funciones relacionadas con canales sensoria-
les especificos: la vision, la audicion, el tacto, el olfato,
el gusto (Reuschecker, 1999; Hensch, 2004; Klinke,
1999). Este paradigma sugiere que el desarrollo tie-
ne “periodos criticos”, y que la influencia del entorno
familiar y comunitario, asi como la calidad de las re-
laciones afectivas y una sana nutricion en estas etapas
de organizacion funcional, son cruciales en el desar-
rollo integral del individuo.

Los argumentos anteriores, permiten identificar
criterios de calidad en los programas y servicios para
la primera infancia; y disefar procesos, programas y
servicios, sugeriendo indicadores para evaluar la cali-
dad de dichos estos.

Entre los criterios de calidad, que en los CENDI
hemos considerado mas relievantes para el disefio de
procesos estan los siguientes:

1. Privilegiar las relaciones positivas con personas
adultas y otros nifios y nifias para alentar el creci-
miento emocional y social.

2. Asegurar el cuidado seguro: atencion a la salud,
oportunidades para descansar, asegurar una nutri-
cién 6ptima para un sano desarrollo

3. Favorecer a un ambiente fisico enriquecido con
oportunidades de aprendizaje para alentar las habi-
lidades de comunicacién, cognitivas, motrices y so-
ciales.

4. Estrechar relaciones con la familia, para el de-
sarrollo de capacidades para la crianza y habilidades
para jugar padres con hijos, favoreciendo el buen tra-
to y los cuidados pertinentes.

5. Favorecer el desarrollo del lenguaje, la creativi-
dad, la autoestima, la autoregulacién y el desarrollo
de capacidades para el aprendizaje, privilegiando el
juego y el arte en la propuesta pedagdgica.

Concluyendo, podemos afirmar que el didlogo en-
tre neurociencias, educacion, politica y economia es
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el camino para lograr reducir la brecha de desigual-
dad y apuntar hacia una sociedad sustentable y lograr
los ODS 2030.

Si el Estado y cada uno de los actores mencionados
son conscientes de la necesidad de hacer sinergias y
alinean sus esfuerzos para avanzar en el objetivo 4.2
de los ODS 2030 relativo a garantizar la calidad en
la atencion integral de la primera infancia podemos
aspirar a una sociedad mas equitativa y un mundo su-
stentable y con paz.

Bernardo Aguilar Montiel
Centros de Desarrollo Infantil, CENDI, México
bernardom.aguilar@hotmail.com
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la Universidad de San Diego CA. EU; asimismo, es
Master en Gestion de la Calidad Integral por la Uni-
versidad de Monterrey. Durante mas de 25 afos se ha
dedicado a estudiar sobre temas relacionados con el
desarrollo social y econémico y la calidad en la edu-
cacion y el desarrollo infantil temprano. Desde 1998,
es el Director de Calidad e Innovacién de los Centros
de Desarrollo Infantil, CENDI de Monterrey, en el
Estado de Nuevo Leén y ha sido evaluador y asesor
en Gestion de la Calidad, durante los dltimos afos,
de los CENDI en otros Estados de la Republica Me-
Xicana.
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;Cuales son los principales aspectos a
tener en cuenta en el dialogo planteado
entre las neurociencias contemporaneas y

la educacion?

What are the main aspects to take into account in the dialogue

proposed between contemporary neurosciences and education?

Quali sono gli aspetti principali da tenere in considerazione nel

dialogo proposto tra neuroscienze contemporanee ed educazione?

M. Victoria Peralta E., CHILE

DESDE CHILE

Maria Victoria Peralta es una reconocida lider de
opinion en los ambitos educativos latinoamericanos.
Formadora de formadores, con amplia experiencia en
disefio curricular, nos presenta una vision historica de
los vinculos, que desde la antigiiedad han tenido las
ciencias naturales, con sus peculiaridades contextuales,
con la educacion y la pedagogia. Centrada en la mo-
dernidad y la posmodernidad, invoca una interesante
tension en la busqueda de una mirada critica transdi-
ciplinar, para alcanzar una armonica integracion del
conocimiento neurocientifico, al complejo campo de la
educacion infantil (Jairo Zuloaga)

a educacion de la primera infancia en particular
ha tenido entre sus paradigmas fundantes moder-
nos siempre presente la integralidad y complejidad
del nifio como persona y como sujeto de aprendiza-
je. Desde que Comenio plante6 la “autopraxis” del
parvulo como base del aprendizaje en 1633 en su obra
“Informatorium der mutterschul < se ha tratado
de tener esta vision mas integral del ser humano, en
una época en que aun la medicina era muy incipien-
te al igual que las demads ciencias. A su vez, la so-
ciologia, antropologia y sicologia, ain no existian, y
para subsanar ello, la observacion atenta de los nifios
pequeios fue el gran medio de los educadores para
detectar sus caracteristicas especificas, lo que hizo el
propio Comenio, Pestalozzi y en particular Froebel.
Mais adelante, los médicos o enfermeras-educadores

de inicios del siglo XX, como M. Montessori, O. De-
croly y M. Mac Millan, empezaron a dar las prime-
ras bases mas cientificas del tema, en una época en la
cual el conocimiento era aun incipiente en el area de
la neurobiologia y la tecnologia muy rudimentaria, ya
que se hacian los estudios a partir de fallecidos.

En los dltimos 30 aflos, en la medida en que la tec-
nologia permiti6 observar mediante neuro-imagenes
el cerebro de los nifios y en especial de los bebés ac-
tuando, empezd a difundirse una gran cantidad de
informacién que impacté no sélo al ambito de la
educacion, sino de diversos “tomadores de decisidon”
que tienen incidencia en el desarrollo del sector. De
esta manera poh’ticos, economistas, empresarios, au-
toridades “vieron” por primera vez, los impactos de
ambientes deprimidos o enriquecidos en cerebros de
nifios, y escucharon de las “ventanas de oportunida-
des”, que muchas décadas antes habian sido plante-
adas por M. Montessori como “periodos sensibles”
para el aprendizaje. Ello ayud¢ a destinar mas recur-
sos al sector y el desarrollo de politicas educativas de
mayor permanencia.

Sin embargo, como muchas veces ha pasado y de-
sconociendo los llamados de la OCDE a sustentar
todos estos hallazgos en una neuroética’, y a ser pre-
cavido sobre sus aplicaciones a la educacion “regular”
de los nifos pequenos, todo tipo de exageraciones y
mal uso de estos conocimientos empezaron a darse,
y se volvieron muchas de estas aplicaciones en temas
comerciales y de agresion a los nifios. You Tube, es un
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buen lugar para observar una amplia gama de bebés
atosigados por textos en todos los idiomas, juguetes
“especiales” y otros materiales comerciales “insustitu-
ibles”, para su desarrollo cerebral. Uno de los casos
mas difundido, ha sido el del “efecto Mozart”, que
hizo que se vendieran miles de versiones de la Sin-
fonia 40 interpretada por diversos conjuntos musica-
les. Si bien es cierto que evidentemente no es negativo
que escuchen madres gestantes y sus fetos, en reali-
dad lo que se sabe que es el tipo de onda sonora el
que influye y no una obra determinada, y que unas
tienen mas influencia que otras, ademas que varian
de cultura en cultura.

La sobre estimulacidn de los bebés, como si fueran
“cerebros” aislados del resto de ese ser humano que
tiene caracteristicas e intereses propios, han dado asi
lugar a todo tipo de programas supuestamente educa-
tivos, asociados a libros, videos y otros insustituibles,
incluso instituciones que han comercializado el tema
para beneficio propio.

Todo esto y muchas otras situaciones de venta de
juguetes, sets de tarjetas “bits’, etc., han hecho ademas
que aquellos padres que no tienen los medios para
adquirirlas, se hayan llenado de culpas por no ha-
cer esta sobre estimulacion profusamente y con esos
materiales. Ello llevé a que autores plantearan libros
como el de John Bruer “El mito de los tres primeros
afios de vida’, donde se hacia ver, que lo que interesa
como aplicacion de estos planteamientos, es un hogar
donde los adultos, en ambientes de mucho amor den
una atencion integral a los nifios en la cotidianeidad
y con elementos del contexto; asi se lograria un enri-
quecimiento de sus actividades, desde los intereses,
ritmos y sentidos de los nifos.

sPor qué se ha producido esto?
mente por una falta de dialogo entre las disciplinas y
ciencias que estudian al nifio /a, como producto de la
fragmentacion del conocimiento tan propio de la mo-
dernidad. Por ello, las propuestas posmodernas de las
neurociencias que trabajan la interdisciplinariedad en
torno a grandes ideas-fuerza, y que necesariamente
deben explicar el desarrollo humano y el aprendizaje
a la luz de la filosofia, la sicologia, la antropologia y
la pedagogia en conjunto con la neurobiologia, nos
iluminan mejor que nunca sobre coémo proceder en
este campo.

Son pocos aun los neurobidlogos que se abren
a entender sus hallazgos bajo la 6ptica de la inter o
transdisciplinariedad, quizas porque se piensa que
estas otras ciencias no son tan “duras” como la neu-
robiologia. Pero estamos hablando de seres huma-

Fundamental-

nos contextualizados, que tienen intereses, que con-
struyen sentidos y ciertos aprendizajes, lo cual no se
explican sélo desde esta ciencia bioldgica.

Por tanto, en la medida en que todos abramos la
formacion, el desarrollo profesional y la investigacion
a las demas ciencias y disciplinas se podra avanzar
mas significativamente en acercarnos a comprender
la maravilla que es un ser humano: curioso, sensible,
relacionado, actuando desde que nace, dotado para
ser y aprender.

NOTAS
1 Centre for Educational Research and Innovation “La
comprension del cerebro”. O.C.D.E., 2010.

M? Victoria Peralta Espinosa
Universidad de Chile, Chile
mvictoriaperalta@gmail.com
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Los aportes de las neurociencias a la
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The contributions of neurosciences to

early education
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formazione iniziale

Viviana Fernandez, coLOMBIA
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Viviana Ferndndez es una excelente técnica del pro-
grama colombiano Buen Comienzo, comprometido con
la creacion de entornos potenciadores del desarrollo in-
fantil. Posee una amplia experiencia como coordinado-
ra de programas y proyectos de rehabilitacion infantil y
desarrollo integral (Jairo Zuloaga)

n los tltimos veinte cinco afios, la neurociencia ha
avanzado en el conocimiento del cerebro humano, y
muchas investigaciones se han vuelto relevantes para
los programas sociales y de educacién inicial. En este
sentido aparece un nuevo campo, donde el didlogo
entre ciencias busca posibilitar la interaccion, mente-
cerebro-educacion, para de esta manera promover el
fortalecimiento de la practica pedagogica del agente
educativo o maestro, y asi mismo mejorar la calidad
educativa.

Vivir esto en la cotidianidad de la educacioén inicial
no es nada facil, pues durante afios los maestros se
han dejado permear de un sinfin de recursos, ideas,
herramientas, concepciones y mitos que estan lejos de
tener evidencia cientifica pero que han surgido como
un salvavidas en los contextos educativos tradiciona-
les para dar respuesta a los retos que los nifios y las
nifias proponen a diario.

Lograr el verdadero dialogo entre las neurocien-
cias contemporaneas y su verdadera aplicacion en la
practica educativa requiere de la sinergia de algunas
apuestas y estrategias, que podrian partir de la tran-

sformacion actitudinal que da el conocer y compren-
der el impacto de este tema a fondo.

sRealmente en mi experiencia educativa he logrado
vivir y visibilizar los aportes de la neurociencias?; al
plantear este interrogante se pretende que cada lec-
tor inicie su propia reflexion, teniendo en cuenta los
siguientes elementos: la concepcion holistica del de-
sarrollo infantil y el aprendizaje, la decision politica,
la formacion para la apropiacion del conocimiento y la
transformacion de los contextos.

Es importante que se comprenda la primera infan-
cia como un momento complejo del proceso de de-
sarrollo y maduracion del sistema nervioso central y
del cerebro en conjuncion con las influencias del me-
dio ambiente, orientando el estudio de los procesos
evolutivos inherentes al desarrollo humano, base de
la concepcion holistica del desarrollo infantil. Conside-
rar que las neurociencias y la educacion se restringen
a los agentes educativos docentes, es negarse la opor-
tunidad de impactar desde las experiencias, el entor-
no familiar y social, las condiciones de vida, salud,
educacion y permitir asi el desarrollo adecuado desde
la primera infancia.

Para transformar las practicas pedagdgicas, tra-
scender el modelo de la educacién tradicional y abor-
dar el proceso de educacién inicial desde una mirada
innovadora que propicie el desarrollo integral a partir
del fortalecimiento de las potencialidades y capacida-
des individuales de los nifios y las nifas, se requiere
contar con el apoyo de la administracion municipal
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o directivas tomadoras de decisiones, que son quie-
nes lideran y promueven el mejoramiento continuo
de la calidad educativa en su territorio, partiendo
de los retos que esta etapa del curso de vida propo-
ne, contextualizadas a su entorno social, geografico y
econdmico.

Los nuevos tiempos requieren estrategias innova-
doras y los ultimos descubrimientos que nos aporta la
neurociencia, demuestran que los maestros que me-
dian los procesos educativos en la primera infancia,
tienen la responsabilidad de potenciar el desarrollo
integral, conociendo los momentos del desarrollo
con el fin de crear y aplicar estrategias acordes, que ni
sobre-exijan ni minimicen sus oportunidades y po-
tenciales de aprendizaje.

La formacion debe complementar y fortalecer las
acciones en pro de la calidad de la educacién y cuya fi-
nalidad principal es promover que los agentes educa-
tivos se apropien de los aportes de la neurociencia, la
educacion y la psicologia en sus practicas pedagdgi-
cas, facilitdndoles conocimientos de trascendental
importancia en esos campos y promoviendo el de-
sarrollo de competencias para la realizaciéon de inve-
stigaciones sobre aquellos procesos neuroeducativos
que subyacen al aprendizaje, al lenguaje, la iniciativa
cognitiva o las emociones.

Al fortalecer los conocimientos y comprension de
las bases neurobioldgicas, los sistemas y los mecani-
smos involucrados en el aprendizaje y en la ensefianza
de los agentes educativos, y motivar su investigacion
e innovacion metodoldgica, ha mostrado una mejora
implicita de los niveles de calidad de la educacién a
la primera infancia. Sin embargo estos conocimientos
requieren ser apropiados para realmente transformar
los contextos de los nifos y las niflas y por ende su
desarrollo y aprendizaje.

Un ambiente que realmente viva la neuroeduca-
cién debe promover areas de investigacion innovado-
ras que alimenten la atencién y la motivacion, que a
través del juego muestren el mundo a los nifos y las
nifias, con el arte potencien el cerebro, y con la acti-
vidad fisica mejoren el aprendizaje. Lograr el dialogo
supone ademas tener claro que somos seres sociales,
y que la sensacion, la percepcion y el movimiento son
fundamentales en estos primeros anos de vida para
conocer el mundo.

Cuando realmente se apropian los conocimientos
logramos el dialogo entre la neurociencia y la educa-
cidn, se hace evidente la participacion activa de los
nifios y las nifas a través de sus preguntas, dialogos,
historias y vivencias. Cuando realmente la diversidad

de los materiales apoya y contextualiza la exploracién
y la investigacion a través de la experiencia y final-
mente cuando los adultos estan atentos a los cambios

permanentes que experimentan los nifios y las nifas,
consientes que esto es lo que apoya, soporta y con-
tribuye a la mejora de las practicas pedagdgicas, es
cuando se logra un verdadero dialogo entre la neuro-
ciencia y la educacion.
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de Medellin, Colombia
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del Japdon. Actualmente Gestora del proceso de Ge-
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mienzo de la Secretaria de Educacion de Medellin.
Construccion de orientaciones curriculares de edu-
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Rosa Ariza de Valera, es una educadora Dominica-
na con un profundo sentido del valor estético y artistico
de los procesos de formacion infantil, comenta de for-
ma abreviada su experiencia como formadora univer-
sitaria, frente a los aportes de las neurociencias a la
educacion.

as neurociencias han venido a arrojar luz a favor
del proceso de aprendizaje, al mostrar a los pedago-
gos el funcionamiento del centro de dicho proceso
(el cerebro). Es justo reconocer que los aportes de la
neurociencias facilitan la enseflanza para la genera-
cion de mejores aprendizajes.

Nos clarifica el postulado Lev-Vygotsky: “El cere-
bro no solo es un érgano capaz de conservar o repro-
ducir nuestras pasadas experiencias, sino también es
un 6rgano combinador, creador, capaz de re-elaborar
y crear con elementos de experiencias pasadas, nuevas
normas y planteamientos”, y nos permite replantear-
nos los métodos de ensefianza para adecuarlos a las
diferencias individuales a partir de las funciones al
interior del cerebro. De igual manera los pedagogos
hemos recitado una y otra vez a Hipdcrates: “El cere-
bro es sede de la inteligencia, 6rgano de las emociones”,
sin conocer con detalle los espacios y funciones de esa
sede; o hemos parafraseado a Aristoteles con ‘el cere-
bro es el corazén centro del intelecto” desconociendo
sus auriculas y ventriculos.

En tal sentido, considero altamente beneficioso

para la educacidn, que las neurociencias se constiti-
tuyan en parte base de la curricula de formacion de
educadores, tomando en cuenta los siguientes aspec-
tos:

1. La neurofisiologia, fundamentos basicos.

2. Las regiones anatdmicas del cerebro y como fun-
ciona cada una para producir los diversos aprendiza-
jes seguin el 6rgano para el cual trabaja.

3. Es muy importante que se clarifique la relacion
entre mente y cerebro y qué funcién tiene cada una.

4. Como aspecto relevante las neurociencias han
de considerar un didlogo abierto y constante con la
educacion y permitirnos reconocer las sustancias que
produce el cerebro enfatizando en:

» Como se producen.

« Sus efectos, no solo en los procesos de aprendiza-
jes sino también en la perspectiva de una educacion
para la felicidad, que es la meta de todos los seres
humanos.
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Leducazione “scientifica” nella Scuola
dell’Infanzia: prospettive e sviluppi nella

letteratura

La Educacion “cientifica” en la escuela infantil:
perspectivas y evolucion de la literatura
Science education in Early Childhood:
perspectives and developments in literature

Claudia Lichene, 1TALIA

RIASSUNTO

Questo articolo ha come oggetto leducazione
scientifica di bambini dai tre ai sei anni di eta, in-
tendendo con cio I'insieme di strategie educative che
promuovono il rapporto tra bambino e mondo na-
turale, animato e inanimato, con lattivarsi anche di
processi conoscitivi. In questo lavoro presentero una
rassegna della letteratura, mettendo in evidenza che
non emerge una tematizzazione chiara e univoca su
questo campo di indagine. Le ricerche, gli studi e le
esperienze sul tema toccano diversi ambiti che van-
no dalla sensibilizzazione a tematiche ambientali, alla
riscoperta del mondo naturale attraverso un rappor-
to diretto con piante e animali fino ad approcci che
mettono in risalto 'importanza di avviare i bambini
all'acquisizione di un metodo per indagare i fenomeni
del mondo naturale.

Parole chiave: Educazione scientifica; Curiosita
scientifica; Indagine; Educazione della prima infan-
zia; Strategie di insegnamento; Apprendimento; Pe-
dagogia

RESUME

El objetivo de este articulo es presentar la ensefian-
za de la ciencia a nifios de tres a seis afos, es decir, el
conjunto de estrategias educativas que promuevan la
relacion entre los nifios y el mundo natural, anima-
do e inanimado, favoreciendo también la activacion
de procesos cognitivos . En este estudio se presenta

una revision de la literatura, que pone de relieve que
en este campo de investigacion la tematizacion no
es clara e inequivoca. Las investigaciones, estudios y
experiencias sobre el tema cubren varios campos de
observacion: desde la sensibilizacion a las cuestiones
medioambientales, el redescubrimiento del mundo
natural a través de una relacion directa con plantas
y animales, hasta enfoques que ponen de relieve la
importancia de guiar a los nifios en el desarollo de
un método para investigar los fenémenos del mundo
natural.

Palabras clave: Educacién cientifica; Curiositad
cientifica; Investigacion; Educacion Infantil; Estrate-
gias de ensenanza; Aprendizaje; Pedagogia

ABSTRACT

The aim of this article is to present the teaching of
science to children from three to six years old, mea-
ning the whole set of educational strategies that pro-
mote the relationship between child and the natural
world, in both its animated and inanimated spheres,
with the consequent activation of cognitive processes.
In this study, a review of the literature is presented,
paying particular attention to the lack of a clear and
unequivocal thematization of the interested field.
The research, studies and experiences range from the
sensibilization towards environment topics to the re-
discover of the natural world through a direct con-
tact of children with plants and animals, or through
approaches that stress the importance of introducing
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children to a method to investigate the phenomena of
the natural world.

Key words: Science education; Scientific curiosity;
Inquiry; Early Childhood Education; Teaching strate-
gies; Learning; Pedagogy

PREMESSA

Lattualita delleducazione scientifica per bambini
dai 3 ai 6 anni, pur rispondendo a una varieta di defi-
nizioni ed interpretazioni, risulta con evidenza dalla
rilevanza che assume in alcuni documenti program-
matici per le scuole dell'infanzia redatti a livello inter-
nazionale. In tali documenti leducazione scientifica
viene proposta principalmente in termini di percorsi
ed esperienze con cui i bambini possono osservare ed
esplorare 'ambiente naturale, fare ipotesi e domande,
discutere e confrontarsi con i pari e con gli adulti.
Sono un esempio di questa prospettiva i documenti
adottati in Nuova Zelanda, Finlandia, Francia e Italia.

Il Te Whariki Curriculum, primo curriculum na-
zionale della Nuova Zelanda per i servizi educativi
dalla nascita fino ai 5 anni, si snoda attraverso cin-
que filoni, uno dei quali, “Exploration”, invita gli in-
segnanti a promuovere lesplorazione attiva, il pensie-
ro, il ragionamento del bambino e a sviluppare la sua
capacita di costruire teorie per dare senso al mondo
fisico e naturale.

In Finlandia, il National Curriculum Guidlines on
Early Childhood Education and Care stabilisce aree
tematiche di sviluppo collegate ai diversi aspetti della
vita del bambino. Il paragrafo “Exploration”, in parti-
colare, contiene riferimenti al modo in cui il bambi-
no entra in relazione con il mondo delle cose naturali
mettendo in rilievo 'importanza di sostenere I'innata
curiosita e tensione a fare ricerca per esplorare, os-
servare e conoscere la realta naturale animata e ina-
nimata.

In Francia, il Socle Commune de Connaissance, de
Competences et de Culture dedica allo sviluppo di un
approccio scientifico alla conoscenza del mondo l'a-
rea “Les systémes naturels et les systémes techniques”,
nella quale si raccomanda di sostenere la curiosita dei
bambini e promuovere il loro desiderio di fare do-
mande, cercare risposte, sperimentare e inventare.

In Italia, le Nuove Indicazioni per il Curricolo del-
la Scuola dell'Infanzia e del Primo Ciclo di Istruzione
del 2012 dedicano al tema delleducazione scientifica il
campo di esperienza La conoscenza del mondo. Dalla
lettura di questo paragrafo emerge un bambino curio-
s0, che esplora e osserva fatti e fenomeni del mondo

naturale, riflette e rielabora esperienze confrontando-
si con il gruppo dei pari e con I'insegnante, il quale
progetta le esperienze sulla base degli interessi e delle
domande espresse dai bambini nel corso delle attivita
quotidiane.

Lanalisi di questi documenti mette in evidenza una
comune attenzione per il sostegno di un rapporto del
bambino con la realta naturale caratterizzato dalla li-
bera esplorazione, dallo sviluppo della curiosita spon-
tanea in percorsi di indagine capaci di dare senso e di
costruire conoscenza.

Passando dai documenti programmatici alla lette-
ratura relativa alle ricerche e alle esperienze in ambito
prescolastico, si nota come il rapporto con il mondo
naturale venga considerato centrale nellambito di di-
versi filoni, ciascuno dei quali sottolinea, di tale rap-
porto, finalita educative particolari che non sempre
sono orientate, esplicitamente, a promuovere lo svi-
luppo di processi conoscitivi. Le linee di indagine che
verranno messe in evidenza riguardano:

o 'Environmental Education;

« le esperienze educative nella natura;

« un aspetto fondante del curricolo prescolare inte-
so come sviluppo di un pensiero critico, riflessivo che
promuove un atteggiamento di “ricerca” attiva nelle-
laborazione di conoscenze relative al mondo naturale.

Nei paragrafi successivi illustrero i tratti salienti di
ognuno di questi filoni, A partire poi da una defini-
zione di “educazione scientifica” negli anni prescolari
discutero quali delle proposte presentate si avvicini
maggiormente a tale definizione.

L’ENVIRONMENTAL
EDUCATION

Secondo V'Environmental Education leducazione
ambientale rappresenta una risposta importante per
sviluppare consapevolezza rispetto ai modi in cui le
interazioni umane con il mondo possono danneggia-
re o valorizzare le risorse naturali e gli ecosistemi di
specie diverse. Tale posizione ha storicamente enfatiz-
zato una prospettiva ecologica — o forse - ecocentrica
(Cutter-Mackenzie, Edwards, Moore, Boyd, 2014).

Tra gli studi presenti nel panorama dell Envi-
ronmental Education, mi sembrano particolarmente
rappresentative di questa prospettiva alcune ricerche
condotte in quei Paesi dove le questioni ambienta-
li hanno assunto importanza rilevante anche nelle
scelte politiche: Nuova Zelanda, Turchia, Stati Uniti
e Australia.

In Nuova Zelanda, una ricerca condotta da Iris
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Duhn (2012) ha coinvolto alcune scuole e centri per
Iinfanzia della citta di Auckland in unattivita ad hoc
volta a sviluppare una sensibilita nei bambini rispetto
ad alcuni temi ambientali “globali” e, nel caso speci-
fico, sui cambiamenti climatici. Gli esiti dell'indagine
mostrano che i bambini hanno acquisito specifiche
conoscenze rispetto allecologia locale e maggior sen-
sibilita verso le questioni ambientali pitl generali.

In Turchia, due studi, in particolare, hanno inda-
gato aspetti legati a strategie e attivita da proporre ai
bambini per sviluppare maggior consapevolezza ri-
spetto alle tematiche di natura ambientale.

La prima indagine condotta da Erdogan, Bahar,
Ozel, Erdas, Usak (2012) in Turchia propone alcune
riflessioni a partire da una analisi comparativa dei
curricola della prima infanzia nellambito delle aree
connesse con leducazione ambientale, relativi a di-
verse citta turche. Gli autori, sulla base dei risultati
dellanalisi suggeriscono agli insegnanti di promuo-
vere esperienze finalizzate a sostenere la curiosita e
il senso di meraviglia dei bambini verso la natura,
permettendo loro di esplorare l'ambiente naturale ed
evitando di trasmettere nozioni relative a concetti e
contenuti, ma predisponendo contesti informali e
materiali diversificati.

Il secondo studio condotto in Turchia riguarda
un’indagine realizzata da Ertiirk Kara, Aydos, Aydin
(2015). Lipotesi indagata dagli autori e che se si offro-
no ai bambini occasioni di contatto sistematico con
la natura, essi svilupperanno comportamenti di mag-
gior sensibilita verso l'ambiente naturale e le creature
che lo abitano. I risultati hanno evidenziato trasfor-
mazioni del comportamento dei bambini che sem-
brano aver sviluppato sensibilita verso la pratica del
riciclo, la capacita di prendersi cura della pianta che
hanno seminato osservandone la crescita e di accudi-
re gli animali trovati in giardino andando alla ricerca
del cibo di cui si nutrono.

Negli Stati Uniti, I'importanza sociale e politica at-
tribuita alla “questione ambientale” ha condotto alla
pubblicazione di Documenti relativi a linee guida
per costruire progetti educativi e contesti di qualita
centrati sulla Environmental Education. Nel realizza-
re questi documenti, sono state adottate le direttive
della Carta di Belgrado (UNESCO, 1976), in base
alle quali obiettivo finale delleducazione ambientale
¢ lo sviluppo di una cittadinanza colta sui problemi
dellambiente e la formazione di individui capaci di
comprendere le questioni ambientali utilizzando le
conoscenze acquisite, anche in ambito scientifico, per
essere informati, fare scelte consapevoli che tengano

in considerazione fattori sociali e politici. Con que-
sti riferimenti la North America Association of En-
vironmental Education pubblica il documento Early
Childhood Environmental Education: Guidlines for
Excellence (2010) che definisce sei caratteristiche chia-
ve! utili ad orientare la progettazione di curricula per
offrire uneducazione ambientale di qualita per i bam-
bini fino ai sei anni. Le linee guida proposte nel docu-
mento delineano un’idea di bambino dotato di un'in-
nata curiosita che lo spinge ad osservare ed esplorare;
sottolineano inoltre il valore della preparazione di
base degli insegnanti e della formazione in servizio.

Per rilevare la qualita e Tefficacia dei programmi
elaborati nei contesti educativi, & stato realizzato uno
strumento di valutazione: la Early Childhood Envi-
ronmental Education Rating Scale (Yash Bhagwanji,
2011), finalizzato ad accompagnare I'implementazio-
ne delle linee guida descritte sopra.

Negli Stati Uniti, Lucia French (2004) analizza lo
ScienceStart! Curriculum, un piano di lavoro adotta-
to nei servizi educativi e nelle scuole dell'infanzia che
ha la caratteristica di considerare i contenuti scien-
tifici attraverso un approccio integrato, definito sulla
base di una collaborazione con i ricercatori, che pun-
ta lattenzione contemporaneamente su diverse aree
di apprendimento. A partire dalla constatazione che
le attivita svolte in outdoor risultavano essere molto
coinvolgenti per i bambini, educatori e ricercatori
insieme hanno predisposto attivita e giochi all'aperto
durante i quali i bambini erano stimolati ad osservare,
esplorare fare domande e ipotesi. I risultati di questo
studio sottolineano un miglioramento delle “presta-
zioni” dei bambini nelle diverse aree di apprendimen-
to tra cui quella piu scientifica.

In Australia, tra gli studi che si occupano di Envi-
ronmental Education, mi sembra interessante riporta-
re quello di Treagust, Won, Petersen, Wynne, (2014)
che si riferisce ad una recente riforma dei curricola
che ha portato all'integrazione del curricolo dedicato
alla Early Childhood Education con quello del livello
scolastico successivo. A proposito di tale cambiamen-
to gli autori sottolineano - in riferimento alleduca-
zione ambientale - la necessita di proporre percorsi
di aggiornamento e di formazione che promuovano
linterdisciplinarieta rispetto ad una eccessiva spe-
cializzazione poco auspicabile nelleducazione della
prima infanzia ma, anche, nei primi anni della scuola
elementare.
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TRA SALUTE E BENESSERE:
L’ESPERIENZA DEGLI AGRINIDO

Le proposte educative della Environmental Educa-
tion prevedono che buona parte delle attivita vengano
svolte all'aperto anche se la finalita principale, come
abbiamo visto, non ¢ quella di un'immersione nel con-
testo naturale. Questo aspetto risulta invece centrale
all'interno di un filone di ricerca, collegato al prece-
dente, che si ¢ sviluppato a partire dalle riflessioni di
alcuni autori (Wilson, 1994, 1996; Bixler, Floyd, 1994;
Bixler, Carlisle, Hammitt, e Floyd, 1994) rispetto ai ri-
schi connessi al tempo eccessivo (95%) che i bambini
trascorrono in casa e allelevata urbanizzazione degli
ambienti di vita quotidiani. In questo ambito, alcune
ricerche mediche realizzate dai ricercatori del Brien
Holden Vision Institute hanno messo in evidenza che
le conseguenze di tale tendenza sono, da un lato l'au-
mento dei casi di bambini che manifestano obesita,
diminuzione o mancanza di vitamina “D”, dall’altro,
lo sviluppo di paure e sentimenti di disgusto in rela-
zione agli oggetti naturali (Louv, R., 2005).

Sulla base di questa evidenza, uno studio realizza-
to in Canada nel 2015 ha portato alla pubblicazione
del documento Position Statement on Active Outdoor
Play, elaborato in risposta al dibattito sui benefici e sui
rischi dei giochi all'aperto. I dati messi a disposizione
dal Royal Canadian Mounted Police mettono in luce
che i pericoli maggiori per bambini canadesi sono
connessi al tempo che trascorrono in casa per rischi
connessi al web e al consumo eccessivo di cibo con
conseguente aumento della probabilita di contrarre
malattie cardiache. Negli Stati Uniti, in Illinois, Fa-
ber Taylor, Wiley, Kuo e Sullivan, (1998) conducono
una ricerca finalizzata a evidenziare il ruolo che gioca
lambiente fisico nello sviluppo dei bambini rispetto
alla capacita di interazione e ai livelli di gioco. La ri-
cerca ha messo in evidenza che in ambienti urbani le
interazioni e i livelli di gioco si riducevano della meta
rispetto a quelli osservati in ambienti piti ricchi di ver-
de e vegetazione. Gli autori, sulla base di questi dati,
raccomandano ad insegnanti ed educatori di promuo-
vere esperienze allaperto, in spazi verdi e ricchi di
vegetazione per favorire un sano sviluppo psicofisico.

In risposta alle ricerche mediche, che rilevano il
bisogno del bambino di giocare e svolgere attivita
all’aria aperta, sono nate alcune esperienze finalizzate
ad incentivare il rapporto uomo-natura gia a partire
dalla prima infanzia e che si rifanno ai principi del-
la “pedagogia del bosco” elaborata da Joseph Cornell
negli anni ’7o. Interessanti, in questo ambito, sono i
casi della Danimarca e dell'Ttalia.

In Danimarca, la prima Scuola nel Bosco ¢ nata ad
opera di Ella Flatau a Sellerod come esperienza quo-
tidiana di stretto contatto con la natura, nella consa-
pevolezza e fiducia che questo e I'ambiente di vita, di
gioco, di crescita migliore e piu salutare per i bambi-
ni. La particolarita di queste scuole & che non han-
no un edificio vero e proprio ma un “rifugio’, utile
come riparo per i bambini in situazioni di emergenza,
quando il clima & particolarmente avverso o per tene-
re riparati attrezzi, materiali e vestiti di ricambio.

In Italia lesperienza della Scuola nel Bosco inizia a
strutturarsi negli anni Novanta, anche se gia agli inizi
del Novecento si possono trovare alcuni esempi che
affondano le radici negli insegnamenti di Rousseau,
Montessori, Frohm, Agazzi, Pizzigoni, Freire, Pesta-
lozzi.

A Bologna, recentemente, ¢ nato un progetto di
Scuola nel Bosco che rappresenta un esempio di come
i principi della pedagogia teorizzati da Cornell sono
stati rielaborati e contestualizzati all'interno della re-
alta locale.

Una tipologia di servizi per I'infanzia che presenta
diversi aspetti in comune con quelle precedentemente
descritte € nata pill recentemente all'interno di azien-
de agricole o zootecniche. Uno studio pubblicato dal
Gruppo di Lavoro Pari Opportunita della Rete Rura-
le Nazionale (Peta, Savarese, Ventura, 2010) “Servizi
di cura per linfanzia e attivita didattiche nelle azien-
de agricole e in aree rurali” illustra alcune esperienze
emblematiche in questo senso.

In Francia, le Fermes pedagogiques du nord pas-de-
calais sono nate per incentivare l'apertura delle fatto-
rie al pubblico, specialmente ai bambini. Gli obiettivi
principali sono quelli di avvicinare i bambini alla na-
tura attraverso lagricoltura, promuovere la diversifi-
cazione delle aziende agricole e favorire il manteni-
mento delloccupazione nelle aree rurali evitando lo
spopolamento di queste aree.

In Danimarca, il Fjellerup Bornehavesf ¢ una strut-
tura che ospita bambini da o a 6 anni ed é inserita in
un’area rurale e il personale educativo ha il compito
di promuovere lo sviluppo delle capacita del bambino
grazie, ad esempio, ad attivita centrate sulla scoperta
dei quattro elementi naturali o sulla lavorazione di di-
versi materiali.

Nel Regno Unito si inseriscono tre esperienze si-
gnificative e approvate dall'Office for Standards in
Education, Children’s Services and Skills: “Lover-
sall farm day”, “Beechwoodfarm day nursery”, “Co-
neygarth Farm Day Nursery”. 1l personale educativo
progetta lofferta didattica-pedagogica in modo varie-
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gato e finalizzato a valorizzare le mansioni svolte in
un’azienda agricola zootecnica, come ad esempio la
cura dellorto e la visita agli animali.

In Germania, il nido “Bauernhofkindegarten” e
nato all'interno dellomonima azienda zootecnica che
dispone di ampi spazi dedicati al pascolo e questo
permette di mantenere unattenzione particolare alla
biodiversita e alla tutela dell'ambiente.

In Italia, una delle esperienze piu significative in
questo ambito ¢ rappresentata dallAgrinido istituito
dalla Regione Marche il cui aspetto piu caratterizzan-
te ¢ costituito dalla collaborazione con la Fondazio-
ne Chiaravalle Montessori. Questa collaborazione ha
portato all’istituzione di un Comitato tecnico scienti-
fico interdisciplinare il quale ha proposto e indicato
una serie di linee guida per garantire la qualita dei
servizi educativi per I'infanzia attivati nelle aziende
agricole.

EDUCAZIONE SCIENTIFICA COME
SVILUPPO DEL PENSIERO CRITICO E
RIFLESSIVO

Le ricerche realizzate nel panorama internazionale
che prendero in considerazione in questo paragrafo
condividono con gli approcci precedenti unidea di
bambino che ha una propensione “naturale” ad intera-
gire con I'ambiente che lo circonda, ad esplorarlo con
curiosita ed interesse, ma propongono in maniera piu
decisa e articolata anche un approccio conoscitivo nei
confronti del mondo naturale, basato sulla convinzio-
ne che esso sia possibile anche con i bambini piccoli.

Si tratta di ricerche che sottolineano come i percor-
si scientifici proposti nel contesto della scuola dell'in-
fanzia devono mirare a promuovere lo sviluppo della
capacita di osservare, esplorare, ricercare, dialogare,
esplicitare ipotesi e verificarle, descrivere e parlare
di argomenti scientifici (Lind, 1999; Tu, 2006; Inan,
Trundle, Kantor, 2010; Andersson, Gullberg, 2014;
Spektor-Levy et. al., 2013). Questi studi fanno rife-
rimento al National Science Education Standard, un
documento pubblicato nel 1996 dalla National Science
Accademy? ed elaborato da un gruppo di esperti rap-
presentanti di varie associazioni operanti in ambito
educativo, scientifico e tecnologico?.

Con questo sfondo, negli Stati Uniti Karen Lind
(1999) pubblica un articolo nel quale sottolinea che
il Dipartimento dell’Educazione degli Stati Uniti e la
National Science Foundation hanno approvato pro-
grammi di matematica e scienze che adottano metodi
attivi e promuovono il processo di indagine, di pro-
blem-solving e l'apprendimento cooperativo. Nel pro-

cesso di indagine, precisa Lind (1999), i bambini met-
tono in gioco abilita e conoscenze scientifiche: con il
ragionamento scientifico e il pensiero critico arrivano
a costruire e sviluppare la comprensione. Tra le ricer-
che statunitensi che assumono questapproccio, risul-
tano particolarmente significative quelle realizzate da
Tsunghui Tu (2006) e Trundle, Inan e Kantor (2010).

In una ricerca del 2006, Tsunghui Tu indaga in par-
ticolare l'aspetto legato allambiente e ai materiali che
possono favorire lo sviluppo di un approccio scienti-
fico alla conoscenza del mondo fisico e naturale. La
ricerca, a partire dai risultati ottenuti, fornisce alcune
indicazioni utili agli insegnanti ai fini di predisporre
ambienti, materiali ed esperienze utili per innescare
processi di indagine attraverso losservazione, lesplo-
razione e il problem solving.

Sempre negli Stati Uniti, Inan, Trundle, Kantor
(2010) pubblicano i risultati di un'indagine etnogra-
fica volta ad esplorare le esperienze di educazione
scientifica condotte in alcune sezioni di scuola dell'in-
fanzia dell'Ohio, nelle quali il metodo di insegnamen-
to si ispira al modello educativo di Reggio Emilia. I
risultati dello studio mettono in evidenza che:

» nel progettare le esperienze di natura scientifica
gli insegnanti adottano un approccio integrato tra i
campi del sapere e gli interessi dei bambini in relazio-
ne alle cose del mondo naturale e fisico;

o la scuola dell'infanzia osservata, e ispirata - come
si e detto - al modello di Reggio Emilia, offre un con-
testo capace di attivare e sostenere nei bambini un
atteggiamento di indagine rispetto ai contenuti scien-
tifici nellambito delle scienze naturali.

Tra gli studi internazionali che hanno preso in
considerazione gli atteggiamenti degli insegnanti, le
finalita e gli obiettivi dei percorsi di apprendimento
in ambito scientifico, particolarmente significativi mi
sembrano quello svedese di Andersson e Gullberg
(2014) e quello israeliano di Specktor-Levy, Baruch e
Mevarech (2013).

In Svezia, la ricerca di Andersson e Gullberg (2014)
mette in luce come diverse concezioni degli insegnan-
ti rispetto alle modalita di insegnare e di apprendere
contenuti scientifici puo produrre risultati diversi sia
rispetto all'idea della possibilita di apprendimento
scientifico nei bambini sia delle competenze necessa-
rie agli insegnanti per sostenere tale apprendimento.
Sulla base dei risultati, Andersson e Gullberg indivi-
duano le competenze che dovrebbero caratterizzare
gli insegnanti che intendono coinvolgere i bambini in
un percorso di tipo scientifico:

« prestare attenzione alle esperienze dei bambini;
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« cogliere gli eventi inaspettati che accadono, nel
momento in cui si verificano;

« fare domande che sfidano i bambini e che favori-
scono l'avvio di ulteriori indagini;

« “rimanere” in situazione ascoltando i bambini e le
loro spiegazioni.

In Israele, Spektor-Levy, Baruch, Mevarech (2013)
hanno condotto uno studio relativo agli atteggia-
menti degli insegnanti di scuola dell'infanzia rispetto
alleducazione scientifica e alle idee che gli educatori
hanno su cio che ¢ la curiosita, in particolare quella
scientifica, e quali sono le caratteristiche di un bam-
bino “curioso” Gli autori condividono il punto di
vista deweyano e sono convinti che la curiosita rap-
presenti un aspetto fondamentale del processo di ap-
prendimento. La ricerca ¢ finalizzata a mettere in luce
le caratteristiche e i comportamenti di un bambino
curioso, per portare l'attenzione sulle strategie che 'a-
dulto puo mettere in campo per sostenere l'interesse
dimostrato in ambito scientifico e promuovere ap-
prendimento. I risultati hanno evidenziato che & im-
portante proporre percorsi di educazione scientifica a
partire dalla prima infanzia perché i bambini, a que-
sta eta, possiedono una curiosita innata che li spin-
ge ad esplorare, osservare, fare domande e ipotesi. In
conclusione, gli autori evidenziano sette indicazioni
di cui devono tener conto gli educatori che vogliono
fare educazione scientifica nei contesti prescolari:

“(1) learning science by engaging in the inquiry
process; (2) learning through authentic problems that
deal with questions that are of interest to the child;
(3) learning through experience and what is familiar
to the child; (4) providing scaffolding and assistance;
(5) embedding the teaching within the social, cultural
and physical contexts that is being used; (6) exploring
from many angles, across multiple subject domains; (7)
using non-verbal teaching materials (illustrations, sen-
sory, moto, emotional et)”. (Spektor-Levy et. al., 2013,
p. 2248)

In Italia, la riflessione e il dibattito sull'insegnamen-
to delle scienze finalizzato a valorizzare la curiosita
dei bambini, sollecitare e sostenere il loro desiderio
di esplorare, promuovere la capacita di fare domande,
ipotesi e di verificarle, si puo rintracciare nel lavoro di
diversi autori (Lanciano, Iacona, Fedele, 2008; Lan-
ciano, Lombrici, 2011; Giordano, 2010; Alfieri, Arca,
Guidoni, 1995; Arca, Guidoni, Mazzoli, 1990; Bernar-
dini, Masini, 1986).

Alla fine degli anni Ottanta, Bernardini e Masi-
ni (1986), hanno condotto una ricerca finalizzata, in
un primo momento, a mettere a confronto il modo

di pensare di uno scienziato (Carlo Bernardini)* con
quello delle insegnanti per “misurarsi entrambi con
quello dei bambini” (Masini, 1986, p.203). Le osser-
vazioni e le riflessioni fatte dal gruppo di insegnanti
con i formatori evidenziano che l'atteggiamento adul-
to piu efficace nel promuovere percorsi di indagine e
approcci scientifici verso la conoscenza del mondo &
quello di ascoltare i bambini, favorire il confronto nel
gruppo, evitare di dare risposte preferendo sollecitare
nuovi quesiti.

Piu recentemente, Lanciano, Iacona, Fedele (2008)
e Lanciano, Lombrici (2011) hanno realizzato uno stu-
dio finalizzato a mettere alla prova un percorso con
lo scopo di individuare le attivita connesse allambito
scientifico che si possono proporre ai bambini dai tre
ai sei anni, e a identificare le strategie e gli atteggia-
menti che l'adulto puo mettere in atto per sollecitare
lo sviluppo del pensiero critico e riflessivo, inteso in
senso deweyano come capacita di sviluppare un per-
corso di indagine (identificare problemi, sviluppare
ipotesi di soluzione e metterle alla prova). I risulta-
ti dello studio hanno permesso ai ricercatori di dare
alcuni suggerimenti per promuovere lo sviluppo di
pensiero critico e riflessivo. In particolare:

« progettare percorsi che prendano spunto da at-
tivita verso le quali i bambini dimostrano interesse
durante i momenti di gioco spontaneo;

« sostenere un atteggiamento dell'adulto orientato
a lasciare che il bambino provi, in autonomia, a fare
ipotesi di soluzione del problema incontrato senza
fornire indicazioni ma, piu opportunamente, solle-
citando nuove domande, favorendo il confronto nel
gruppo dei pari e mettendo a disposizione materiali
diversificati e pitt 0 meno strutturati.

A Milano, Enrica Giordano (2010) descrive une-
sperienza in linea con l'idea di educazione scientifi-
ca come sviluppo della capacita di problem solving e
di pensiero critico attraverso il processo di indagine.
Nelle esperienze descritte ¢ fondamentale losserva-
zione, l'ascolto attento dei bambini e la discussione in
gruppo, caratterizzata da strategie attraverso le quali
ladulto sollecita la messa a confronto delle diverse
ipotesi e la presa di coscienza di altri punti di vista.

ALCUNE CONSIDERAZIONI

Lanalisi delle ricerche considerate consente di sin-
tetizzare come segue le peculiarita dei tre filoni di
studio individuati nellambito di prospettive pedago-
giche che possono riguardare leducazione scientifica
nei contesti prescolari.

o UEnvironmental Education comprende gli studi
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finalizzati a mettere in luce il rapporto tra bambino
e ambiente naturale in unottica di eco - sostenibilita.
Lidea alla base di questa prospettiva ¢ che il bambino,
a contatto con la natura, impara a rispettare sé stes-
so e gli altri esseri viventi. Le esperienze realizzate in
questo ambito si propongono di promuovere un at-
teggiamento di sensibilita verso 'ambiente, mettendo
in secondo piano l'aspetto relativo alla costruzione di
conoscenze.

« Le esperienze nella natura, considerate nel secon-
do filone di studi, hanno in comune con il precedente
ambito di studi lattenzione focalizzata sul rappor-
to tra bambino e ambiente naturale. In questo caso,
vengono in particolare messi a fuoco i benefici sullo
sviluppo psico-fisico che derivano dalla possibilita
di ricucire il rapporto con la natura. Anche in que-
sto caso, lanalisi della letteratura evidenzia che resta
in secondo piano laspetto dell'intellettualizzazione
dellesperienza, dei processi di pensiero che portano
alla costruzione di conoscenze scientifiche sul mondo
naturale.

o Leducazione scientifica intesa come promozione
di pensiero critico e riflessivo si focalizza sulla costru-
zione di conoscenze consolidate in relazione alle cose
animate e non dellambiente naturale, di un atteggia-
mento di indagine inteso in senso deweyano come
rilevazione e puntualizzazione di problemi attraverso
losservazione, formulazione di ipotesi di soluzioni e
loro verifica, in contesti dialogici di confronto sociale
tra coetanei, alla presenza di adulti che intervengono
come facilitatori di tali processi.

Solo quest’ultimo filone di indagine focalizza lat-
tenzione in termini espliciti su uneducazione scien-
tifica intesa come sostegno del rapporto bambino e
natura in termini conoscitivi e consente di evidenzia-
re alcuni suggerimenti generali circa le proposte edu-
cative per i bambini e l'atteggiamento degli insegnanti
in riferimento alla tematica di interesse.

1. Leducazione scientifica nella Scuola dell'infanzia
non puo essere ridotta alla semplice trasmissione di
nozioni scientifiche, occorre invece promuovere un'i-
dea di scienza intesa come “palestra del pensiero” che
aiuta a comprendere il funzionamento di un mondo
naturale complesso negli intrecci e nelle relazioni che
lo caratterizzano.

2. L importanza di proporre percorsi di educazio-
ne scientifica a partire dalla prima infanzia perché il
bambino ¢ pronto e particolarmente sensibile verso
comportamenti quali osservare, esplorare, fare do-
mande, cioe a fare indagini rispetto alle cose che lo
interessano. I bambini possiedono una curiosita inna-

ta, sono osservatori attenti, esplorano attraverso i loro
sensi, sono capaci di interagire con coetanei e con gli
adulti, sanno fare domande e cercare risposte autono-
me senza farsi condizionare da stereotipi.

3. La necessita di allestire ambienti stimolanti dove
i bambini possono impegnarsi in diverse attivita ludi-
che. Ladulto avra cura di offrire e rendere accessibili
ai bambini materiali, attrezzature e spazi ben orga-
nizzati e progettati intenzionalmente. Linsegnante,
in questo contesto, deve osservare il gioco nel quale
sono impegnati i bambini e annotare con cura quanto
accade per riuscire a cogliere gli interessi, le curiosita
e le questioni che emergono. A partire dagli interes-
si e dalle domande che i bambini pongono durante i
momenti di gioco spontaneo, gli adulti propongono
e progettano, consapevolmente, situazioni ed espe-
rienze tese a promuovere percorsi di apprendimento.
Quello che emerge, dunque, ¢ un modo di “fare scien-
ze” attento ad integrare tutte le dimensioni di crescita
del bambino: emotiva, relazionale e cognitiva.

4. La necessita di progettare percorsi di formazio-
ne per gli insegnanti orientati a far acquisire consa-
pevolezza circa la propria pratica e le strategie messe
in atto per promuovere lo sviluppo della capacita di
ragionamento e di pensiero critico. In particolare,
occorrono adulti che, oltre a conoscere le principali
teorie dello sviluppo siano anche capaci di ascoltare,
osservare cio che accade in situazione, chiedersi per-
ché si sono fatte determinate scelte e che conseguenze
hanno avuto nel percorso progettato.

Tenendo conto di quanto emerso, in particolare dal
terzo filone di indagine rispetto alla peculiarita che
caratterizza 'insegnamento delleducazione scientifi-
ca nella scuola dell'infanzia, sarebbe utile sviluppare
ricerche in questambito per definire contesti e stili
educativi ad hoc.

~
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Per lo sviluppo della pedagogia familiare
nell’attuale contesto socio-culturale

Para el desarrollo de la pedagogia familiar
en el contexto sociocultural actual

For the development of family pedagogy in
the current socio-cultural context

Luigi Pati, ITALIA

RIASSUNTO

Il presente lavoro ¢ una riflessione pedagogica sulle
relazioni familiari con lo scopo di mettere in luce i di-
versi aspetti inerenti alla convivenza familiare. Cauto-
re si interroga sullopportunita o meno di promuovere
interconnessioni tra i vari sistemi di convivenza e gli
altri luoghi di vita sociale al fine di mostrare al meglio
il lavoro educativo.

Nel complesso, possiamo asserire che la famiglia,
nonostante la variegata modellistica esistente, con-
tinua a mostrarsi come luogo di educazione per via
della significativita delle relazioni presenti e dell'in-
negabile azione di cura verso le generazioni in cre-
scita. Per tali motivi, l'autore continua a privilegiare
lespressione di “Pedagogia della Famiglia® o quella di
“Pedagogia familiare”, anziché indulgere all'impiego
della forma plurale dei sostantivi e dell'aggettivo.

Parole chiave: Educazione; Relazioni; Famiglia

RESUMEN

El presente trabajo expone una reflexion pedagogi-
ca sobre las relaciones familiares con el objetivo de
resaltar los diferentes aspectos inherentes a la convi-
vencia familiar. El autor se pregunta sobre la conve-
niencia o no de promover las interconexiones entre
los diversos sistemas de convivencia y otros lugares de
la vida social para definir de la mejor manera posible
el trabajo educativo.

En general, podemos afirmar que la familia, a pe-

sar de la variedad de modelos existentes, contintia en-
tendiéndose como un lugar de educacién debido a la
importancia de las relaciones presentes y de la acciéon
innegable de cuidado para las generaciones en creci-
miento. Por esta razon, el autor privilegia la expresion
de “Pedagogia de la familia” o de “Pedagogia familiar”,
en lugar de caer en el uso de la forma plural de sustan-
tivos y adjetivos.
Palabras clave: Educacion; Relaciones; Familia

ABSTRACT

The present paper is a pedagogical reflection about
family relationships with the aim of highlighting the
different aspects of family cohabitation. The author
questions himself whether or not to promote inter-
course between the various systems of cohabitation
and the other places of social life, in order to better
define the educational work.

On the whole, we can assert that the family, despite
the varied existing modeling, continues to show it-
self as a place of education because of the meaning
of present relationships and the undeniable action of
care for the growing generations. For these reasons,
the author continues to favour the expression of “Pe-
dagogy of the Family” or “Family Pedagogy”, rather
than insist on the use of the plural form of nouns and
adjectives.

Key words: Education; Relationship; Family

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



L’ODIERNO FENOMENO DELLA
MOLTEPLICITA DEI MODELLI
FAMILIARI

Da diversi anni studiosi, osservatori e gente comu-
ne sono concordi nell’asserire che il concetto di fami-
glia nel nostro tempo si ¢ alquanto modificato e che,
con il ricorso ad esso, non ¢ pitl possibile indicare un
unico modello di vita domestica. Convivenze, matri-
moni civili, coppie miste, divorziati risposati, coppie
omosessuali, famiglie monogenitoriali: queste ed al-
tre inedite formazioni hanno sollecitato la pubblici-
stica ad adoperare espressioni come “nuove famiglie”,
“costellazione di famiglie”, “arcipelago di famiglie”
Cio al fine di mettere in luce le differenze dei sistemi
di convivenza in base alla diversita di composizione,
al tipo di rete relazionale intrecciata, agli schemi or-
ganizzativi prescelti.

I settori scientifico-disciplinari che hanno contri-
buito a rilevare le trasformazioni del gruppo dome-
stico sono molteplici. E da chiamare in causa certa-
mente I'indagine psico-sociologica, ma non possono
essere ignorate le rilevazioni svolte da altre discipline
come la statistica, la demografia, leconomia: ciascuna
di esse ha messo in risalto aspetti peculiari del pro-
cesso di cambiamento, contribuendo a una migliore
conoscenza delle modificazioni in atto. Proprio mo-
vendo da queste ultime, ai nostri scopi preme sottoli-
neare che esse hanno concorso a richiamare l'attenzio-
ne anche sul contributo che puo offrire la riflessione
pedagogica per la migliore comprensione della realta
familiare nel tempo doggi .

Il discorso pedagogico, in verita, dallodierno feno-
meno dei variegati modelli familiari ¢ direttamente
chiamato in causa da molteplici ragioni; sia sufficien-
te fare riferimento alle seguenti:

I. necessita d” indagare i motivi ispiratori dei diffe-
renti sistemi di vita domestica, quindi gli orientamen-
ti esistenziali degli adulti che ad essi danno inizio;

I1. esigenza di rilevare le modalita relazionali attra-
verso le quali i vari spazi di convivenza organizzano i
propri rapporti interni e le loro interazioni con il con-
testo ambiente;

I1I. verifica dellopportunita o meno di promuovere
interconnessioni tra i vari sistemi di convivenza e gli
altri luoghi di vita sociale, per giovare allo svolgimen-
to dell'azione educativa dei primi;

IV. interesse scientifico-culturale a mettere in luce
fragilita e risorse pedagogico/educative dei vari mo-
delli familiari nel mutare dei tempi, nel modificarsi
dei rapporti tra i sessi, nel variare delle esigenze so-

ciali e personali. Cio al fine di tutelare le funzioni
educative parentali, i compiti educativi da perseguire
e concretare, il nesso tra valori e proposta educativa.

Lultimo elemento richiamato ¢é utile per sottoline-
are che, non ostante la oggettiva situazione di cam-
biamento socio-culturale, continua a permanere una
delle azioni principali che qualificano l'istituzione fa-
miliare, a prescindere dalle scelte affettive dei coniu-
gi, dai loro orientamenti axiologici, dal tipo di lega-
me intrecciato. Si tratta delleducazione dei figli, che
si ripropone sia nelle circostanze in cui non si da il
diretto rapporto tra matrimonio e famiglia sia nelle
situazioni in cui i genitori stabiliscono vincoli affettivi
slegati dall'intento procreativo. La questione educati-
va si pone anche in riferimento alla famiglia monoge-
nitoriale e omosessuale, se non altro perché impone
d’interrogarsi circa I'incidenza delle scelte adulte sulla
crescita dei figli naturali e/o adottati.

Nel complesso, possiamo asserire che la famiglia,
non ostante la variegata modellistica esistente, con-
tinua a mostrarsi come luogo di educazione, per via
della significativita delle relazioni che in essa si stabi-
liscono tra i membri e dell'innegabile azione di cura
verso le generazioni in via di accrescimento. Per tali
motivi, continuo a privilegiare lespressione di “Peda-
gogia della Famiglia® o quella di “Pedagogia familia-
re”, anziché indulgere all'impiego della forma plurale
dei sostantivi e dell'aggettivo.

PARADIGMA SISTEMICO E
PEDAGOGIA DELLA FAMIGLIA

La nuova attenzione nei confronti della riflessione
pedagogica, insieme alla complessita delle questioni
suscitate dai processi di trasformazione in atto, ha
sollecitato i ricercatori che ad essa fanno riferimento
ad affinare gli strumenti di osservazione, di analisi, di
proposta impiegati. In questa direzione, sono convin-
to che per lo studio pedagogico della realta familiare
risulta particolarmente significativa l'assunzione del
paradigma sistemico.

Al riguardo, in maniera molto succinta, si puo
rilevare che esso giova alla reiezione di una conce-
zione della famiglia o come organismo omogeneo,
indifferen—ziato, chiuso su sé stesso o come organi-
smo contraddistinto soltanto da rapporti verticali
unidirezionali. Sospinge, invece, a percepirla come
insieme di relazioni che, intenzionalmente strutturato,
e contraddistinto da differenti piani d’interazione, a
ciascuno dei quali ineriscono modalita operative ori-
ginali.
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In quanto sistema relazionale “aperto’, ossia capace
di scambio con I'ambiente circostante, sotto l'aspetto
pedagogico la famiglia, indipendentemente dal mo-
dello organizzativo prescelto dagli adulti, puo essere
osservata, prendendo in considerazione quattro di-
mensioni: evolutiva, dinamica, integrativa, di media-
zione.

a) La dimensione evolutiva aiuta a percepire la fa-
miglia come sistema di persone che nasce, cresce, si
sviluppa, muore. E sottoposto a permanenti cambia-
menti, conformemente alla crescita dei singoli sog-
getti, al mutare dei loro bisogni possibilita attivita, al
variare dei legami intra ed extra domestici. Nel corso
del suo arco evolutivo, la famiglia alterna momenti di
stabilita a momenti d’instabilita: problemi da risolve-
re, condotte da apprendere, traguardi da raggiungere.
Siffatto procedere non ubbidisce a una sorta di spon-
taneismo intrinseco. Pur nella inevitabilita di alcune
tappe evolutive, la famiglia persegue un suo itinera-
rio di sviluppo, un suo percorso di crescita, un suo
progetto esistenziale. Cio significa che la radice della
dimensione evolutiva della famiglia ¢ data soprattutto
dal progetto coniugale, da cui trae origine ed alimento
il progetto educativo domestico. Entrambi postulano la
trasformazione nel tempo e nello spazio dei signifi-
cati delle relazioni coniugali, parentali, familiari nel
complesso.

b) La dimensione dinamica giova a far considera-
re la famiglia non piti come entita fissa e immutabile,
mero tassello del sistema sociale, vincolata ai tradi-
zionali dettami socio-politico-culturali, bensi come
realta umana e relazionale il cui andamento ¢ con-
trassegnato da un continuo e vicendevole processo
di insegnamento-apprendimento tra le varie compo-
nenti costitutive. Le persone che partecipano alla vita
domestica sono identificate soprattutto in ragione
della loro funzione educativa, la quale va ben oltre le
attribuzioni sociali di ruolo. Padre e madre si diventa
non semplicemente per via dello status sociale con-
seguito e dei diritti-doveri ad essi assegnati dalla so-
cieta. Allopposto, 'uvomo e la donna conquistano tale
posizione pedagogico-educativa attraverso i rapporti
di reciprocita, di feed-back educativo intrecciati tra
loro e con il figlio. La loro funzione educativa, che af-
fonda le radici in tutto il loro iter evolutivo, scaturisce
dal rapporto coniugale progettato e avviato e si nutre
della comunicazione promossa con il figlio.

¢) La dimensione integrativa muove dall'idea di fa-
miglia come sistema di rapporti dinamici e interdi-
pendenti, in cui ciascuna componente si situa in uno
spazio specifico di responsabilita e di competenza,

contribuendo alla crescita e all'affinamento di quel-
lo altrui. Tale processo d’integrazione non ¢ statico,
ma evolve nel tempo, conformemente al divenire
educativo dei singoli soggetti e all'assolvimento dei
molteplici compiti educativi, che contraddistinguono
il procedere personale, coniugale, familiare nel com-
plesso. In virtu del processo d’integrazione, I'nomo
e la donna modulano in maniera differente le regole
su cui poggiano i loro interventi educativi. Non c&,
pertanto, frammentazione di competenze bensi la re-
sponsabilita personale e coniugale nel definire un co-
mune alfabeto relazionale e nell'assumerlo all'insegna
della propria specificita umana e pedagogica. Il tema
dell'integrazio—ne ¢ affermato anche in riferimento
al ruolo della famiglia nel vasto contesto societario,
assunto il fatto che essa istituzione va aiutata e avva-
lorata nello svolgimento dell'azione a vantaggio dei
singoli soggetti e della societa intera.

d) La dimensione di mediazione manifesta la capa-
cita dei membri adulti di attivare rapporti di scambio
con lo spazio circostante, tutelando la propria azione
di filtro delle sollecitazioni ambienti. Si tratta della
idoneita, da parte di coloro i quali assumono e svol-
gono compiti di responsabilita educativa, di svolgere
una vera e propria azione di selezione rispetto ai mes-
saggi provenienti dallesterno, i quali possono con-
dizionare il divenire delle singole personalita e della
famiglia nel complesso. Ovviamente, I'incidenza del-
le sollecitazioni esterne risulta essere tanto piu forte
quanto piu ¢ minore leta dei soggetti da esse toccati.
Un siffatto stato di cose spinge a postulare, da parte
dei genitori, il possesso di strumenti di valutazione
delle sollecitazioni ambienti, in modo da rifiutare
quelle stimate come negative per il divenire persona-
le e accettare quelle valutate come positive. E facile
comprendere, al riguardo, la necessita che gli adulti
abbiano chiara consapevolezza di un preciso sistema
axiologico in riferimento al quale operare le opportu-
ne selezioni, scelte, reiezioni.

IL DIVENIRE EDUCATIVO
DELLA FAMIGLIA FRA TEMPO
E SPAZIO

Da quanto sin qui asserito, ¢ facile capire che lo stu-
dio pedagogico della famiglia non puo prescindere da
due categorie fondamentali: il tempo e lo spazio.

a) La categoria del tempo, che presiede alla nascita
e alla crescita della famiglia, aiuta a capire lo stretto
nesso esistente tra divenire personale, divenire fami-
liare, processo di cambiamento socio-culturale.
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Ogni famiglia, fin dal costituirsi del legame di cop-
pia, in virtu del suo disporsi spaziale e dei legami
intrecciati con il mondo circostante, comincia a nar-
rare/vivere la propria storia nel tempo. E una narra-
zione, che sotto alcuni aspetti segue un copione scien-
temente elaborato. Sia sufficiente fare riferimento alle
regole comunicative decise dai due adulti all'inizio
della storia comune, alle rispettive abitudini, agli ora-
ri concordati e cosi via. Tale copione ¢ quasi sempre
ispirato/orientato da un'idea, da un progetto di coppia
e di famiglia, che a sua volta risente delle storie e dei
copioni narrativi sperimentati dai soggetti interessati
nelle famiglie dorigine. Il tempo di una famiglia che
nasce racchiude in sé il tempo trascorso dai giovani
coniugi con le loro rispettive famiglie.

I procedere familiare, pertanto, si alimenta ad un
tempo passato, per potersi aprire al presente e iniziare
a scrivere un tempo futuro. E ben vero che oggigior-
no questa processualita si puo presentare in modo
complesso e con esito problematico: pud cessare in
modo pit 0 meno brusco, in tempi pilt 0 meno lun-
ghi. Le rotture in cui le varie storie familiari, all'inizio
o durante il loro cammino, possono incorrere sono
diventate sempre piu frequenti. Siffatto stato di cose
interrompe la costruzione della storia familiare, a tut-
to vantaggio del definitivo prevalere delle lacerazioni
relazionali. In tali circostanze la pedagogia della fami-
glia ¢ chiamata direttamente in causa. Ad essa si chie-
de, tra le altre cose, di enucleare strategie d’intervento
che tutelino, specialmente per i membri pil piccoli, la
memoria del tempo vissuto prima della rottura spa-
zio-temporale del sistema domestico.

E altresi vero che la famiglia, qualsiasi famiglia,
accanto alla narrazione sulla base di un copione pre-
scelto, ¢ chiamata a misurarsi con eventi imprevisti,
che determinano narrazioni differenti da quelle pre-
ventivate, sia nel bene sia nel male. Una promozione
in campo lavorativo, un guadagno inatteso; oppure
una malattia improvvisa, una morte prematura: sono
fatti che imprimono allandamento delle relazioni in-
terpersonali un ritmo diverso, causando l'apparire di
grappoli di conseguenze sui piani personale, coniuga-
le, parentale, familiare nel complesso.

b) La categoria dello spazio giova a far rilevare che
qualsiasi riflessione sulleducazione familiare esige
sempre di essere situata, ossia collocata in uno spazio
dazione ben definito, qualificato a sua volta dallo stadio
di sviluppo delle singole persone coinvolte e dal livello
di crescita conseguito dalla compagine domestica.

La suddetta affermazione sta a significare che la
dimensione dello spazio familiare non puo essere in-

terpretata in modo adeguato senza il riferimento alla
dimensione del tempo familiare, e viceversa. I tempi
della vita domestica esigono un confronto serrato con
la dimensione spaziale a tutti i livelli: si tratti della vita
del singolo genitore (si pensi alla conciliazione fami-
glia-lavoro), della vita coniugale (si pensi alla relazio-
ne di coppia e al suo modificarsi allorché irrompe la
presenza di un figlio, al tempo in cui si ¢ chiamati a
prendersi cura di un parente, a quando insorge una
malattia cronica o un problema lavorativo), della cre-
scita di un figlio (si pensi ai legami con altre istitu-
zioni, con altre famiglie, con altri coetanei del figlio).

La famiglia puo essere intesa come luogo di edu-
cazione se & percepita nel suo essere sistema di re-
lazioni, di intrecci, di scambi proiettati nel tempo e
nello spazio. Lintera vita domestica ¢ vincolata a un
contesto, che a sua volta ne qualifica 'andamento
privato e quello pubblico. Circoscrivere la rete delle
relazioni familiari per i genitori significa delimitare
un ambiente di originalita e di creativita, di intimita
e di complicita, di segreti e di desideri, che alimenta-
no la vita individuale e comune. Lo spazio familia-
re diventa cosi sinonimo di riservatezza, nel quale si
elabora una cultura educativa peculiare. Poiché, sotto
laspetto sistemico, uno spazio relazionale, per poter
progredire, ha bisogno di scambiare materia ed ener-
gia con l'ambiente esterno, ne consegue che il sistema
familiare ¢ di per sé stesso chiamato ad aprirsi al con-
testo circostante. In caso contrario, incorrerebbe nel
rischio di portare ad esasperazione alcune dinamiche
interne, con grave pregiudizio per qualcuno dei suoi
membri o per l'intero sistema.

La ricerca di una via d’'uscita da un sistema fami-
liare chiuso, asfittico, invischiante puo favorire nei
singoli soggetti comportamenti scomposti, tendenze
entropiche, con la disgregazione concreta e/o emoti-
vo-affettiva di tutto lo spazio familiare. La riflessione
pedagogica puo sollecitare lo spazio familiare ad in-
tessere reti di rapporto con altri spazi, altri ambienti,
altri sistemi di vita. Nella concretezza del procedere
quotidiano, cio si connette in maniera forte con le
tappe evolutive della compagine domestica e dei vari
sottosistemi che la costituiscono. Linteragire dello
spazio familiare con altri spazi di convivenza ¢ vinco-
lato alle eta della vita delle varie componenti.

SOTTOSISTEMI FAMILIARI E
COMPITI EDUCATIVI

Nel nucleo domestico le relazioni interpersonali
si strutturano in modo differente, conformemente ai
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livelli di crescita e di responsabilita dei soggetti in e
da esse coinvolti. Tale diversita di composizione da
luogo al formarsi di sottosistemi relazionali, che, inte-
ragendo tra loro, qualificano il procedere complessivo
del piti ampio sistema familiare. Siffatto modo di con-
cepire la famiglia (come sistema di piani relazionali
differenti tra loro) sotto l'aspetto pedagogico permet-
te di esaltare, in riferimento all'intreccio di rapporti
umani verticali e orizzontali (padre-figlio, madre-
figlio, marito-moglie, fratello-fratello), il contributo
formativo che i partecipanti ai vari piani comunicativi
sono chiamati a dare.

A ciascuna componente dei vari sottosistemi, infat-
ti, ¢ possibile chiedere di assolvere compiti educativi,
percio di acquisire schemi comportamentali sempre
pit perfezionati e di perseguire obiettivi di crescita
viepiu articolati, in conformita alla maturita di vita
raggiunta, alle modalita dialogiche conquistate, al
progetto educativo familiare elaborato dai genitori.
Interviene, in questo settore, il principio pedagogico
secondo il quale l'equilibrio personale e familiare non
puo essere concepito in termini di standardizzazione.
Ogni famiglia, di per sé unica e originale come ogni
singola persona che in essa vive e agisce, puo con-
seguire un proprio livello ottimale e temporaneo di
equilibrio relazionale, pur movendo da condizioni
differenti rispetto a quelle che contraddistinguono al-
tre famiglie e persone.

Attraverso tale divenire dinamico e integrativo, cia-
scun piano di rapporto si differenzia dagli altri, si pre-
cisa nella propria consistenza, guadagna una propria
autonomia nello stato d’interdipendenza complessivo
permanentemente riformulato. Abbiamo a che fare, in
altri termini, con il principio dellautonomia della par-
te nel tutto, in virtu del quale & possibile ascrivere ai
vari sottosistemi familiari precipue caratteristiche edu-
cative nei diversi livelli di responsabilita conquistati.

CONSISTENZA
EPISTEMOLOGICA DELLA
PEDAGOGIA FAMILIARE

Come ¢ facile capire, anche in un tempo come il
nostro, in cui ¢ impossibile parlare di un unico mo-
dello di famiglia, diventa sempre piu necessario lo
studio pedagogico della realta familiare come spazio
di vita di per sé stesso, per sua caratteristica intrin-
seca, votato alleducazione dei soggetti in esso agenti.
Sulla scorta di tale ragionamento, conviene mettere
laccento su tre questioni, che possono aiutare a quali-
ficare epistemologicamente lo sviluppo della pedago-

gia della famiglia.

a) La prima questione attiene al rapporto tra peda-
gogia della famiglia e pedagogia generale: quella non
puo essere concepita come settore di studio indi-
pendente da questultima. Tra I'una e laltra esistono
stretti rapporti di natura epistemologica che, se ben
rilevati e coltivati, possono concorrere alla sempre
migliore delineazione degli ambiti di ricerca. Cio si-
gnifica che la dimensione scientifica della ricerca pe-
dagogica sulla famiglia deriva direttamente dal rigore
epistemologico da cui € contrassegnata la ricerca pe-
dagogica in generale. Va pero precisato che la prima
non si risolve nella pedissequa applicazione dell'argo-
mentare proprio della seconda: nella pedagogia della
famiglia, cosi come in tutti gli altri ambiti in cui si
articola la riflessione pedagogica, gli assunti teoretici
e le acquisizioni della pedagogia generale si specifi-
cano e si arricchiscono in forza dell'indugiare del di-
scorso su problematiche peculiari della vita familiare.
Pertanto, la pedagogia della famiglia, mentre si radica
nel discorso pedagogico generale, al tempo stesso si
definisce come originale settore di riflessione scienti-
fica in forza della delimitazione del proprio oggetto di
studio: il nascere, lo svilupparsi, il divenire delle rela-
zioni educative in un preciso contesto esperienziale,
a sua volta contraddistinto da inedite modalita peda-
gogiche organizzative e di funzionamento. Di siffatto
spazio di vita sono inoltre indagati gli originali diritti/
doveri educativi, enucleati e assunti dalle sue compo-
nenti costitutive in forza della loro prescelta conce-
zione dell'uomo, del mondo, dellesistenza.

b) La seconda questione concerne il rapporto tra
ricerca teorica e rilevazione empirica. In campo peda-
gogico, lo studio delle relazioni educative familiari nel
loro concreto verificarsi non ¢ alternativo al momento
speculativo: si mostra come naturale prolungamento
della teoria delleducazione nel suo diventare prassi.
La ricerca pedagogica postula il diretto riferimento
alla riflessione teoretica e alla rilevazione empirica.
Entrambe concorrono alla organizzazione di un pe-
culiare ragionare sulleducazione.

La riflessione teorica mira soprattutto a precisare
il senso delleducare, conformemente a una prescelta
concezione antropologica; a circoscrivere in termini
epistemologici lo specifico ambito del discorso peda-
gogico; a identificare, per il divenire dell'uomo, finali-
ta congruenti con I'ideale di umanizzazione prescelto.
In riferimento a cio, essa elabora modelli di educa-
zione concernenti 'umano vivere, chiarendo e soste-
nendo concettualmente le metodologie da impiegare
nell’azione quotidiana.
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La rilevazione empirica poggia sul mondo dellespe-
rienza, dal quale enuclea elementi idonei o a confer-
mare le acquisizioni teoriche o, in caso contrario, a
motivare ulteriori approfondimenti logici e interpre-
tativi in direzione normativa. Si preoccupa inoltre di
mettere in luce tanto le condizioni per mezzo delle
quali tradurre in realta gli orientamenti pedagogici
quanto i fattori che o limitano o impediscono o as-
secondano il concreto farsi delleducazione teoretica-
mente pensata.

La pedagogia, quindi i vari settori di studio in cui si
dirama, puo arricchire il proprio universo di discor-
so, avvalendosi dei dati ad essa offerti da indagini di
tipo empirico. Questi ultimi, d’altro canto, per poter
essere interpretati, necessitano di un quadro teorico
di riferimento, dal quale risulti lopzione per una pre-
scelta concezione antropologica. Luna e l'altra impo-
stazione di ricerca, come ¢ facile arguire, non possono
prescindere dai criteri euristico, ermeneutico, propo-
sitivo.

c) La terza questione riguarda la dimensione nor-
mativa della riflessione pedagogica. Il compito della
pedagogia non ¢ e non puo essere soltanto descrittivo
e interpretativo del dato esperienziale. Esso si speci-
fica anche e soprattutto come compito normativo, in
ragione dell'idoneita alla progettazione esistenziale
che contraddistingue I'uvomo. Certamente, si tratta
di una normativita relativa, conforme a una prescelta
concezione antropologica, e tuttavia sempre tesa a de-
lineare possibili cammini di avveramento personale.

E ben vero, perd, che il tema della normativita in
campo educativo va precisato. Molto spesso, nelle
riflessioni di natura pedagogica, sembra prevalere
I'impostazione impositiva, prescrittiva. Si muove dal
presupposto che il teorico delleducazione sia tenuto
ad elaborare itinerari, norme, regole e ad offrirle agli
educatori. Questi, a loro volta, si pensa debbano esse-
re incoraggiati ad assumere le suddette indicazioni e
a sforzarsi di attuarle nella pratica quotidiana. Siffat-
ta impostazione, di chiara natura gerarchica, colloca
leducatore in una posizione di passiva acquiescenza.
Ebbene, nel campo delleducazione, quindi anche in
campo familiare, occorre fare alcune precisazioni.

La ricerca pedagogica, suffragata da osservazioni
sul campo, ha da offrire agli educatori elementi per la
scelta dellorientamento da dare al loro progetto edu-
cativo familiare. Si tratta di presentare agli educatori
lo stretto nesso esistente tra progettualita educativa e
scelta antropologica.

La normativita pedagogica si collega direttamente
al livello di responsabilita delleducatore. Non si risolve

nel diktat del pedagogista, bensi nella sollecitazione
delleducatore a scegliere per sé stesso e per i sogget-
ti a lui affidati principii, regole, norme, modalita di
comportamento da assumere nellagire quotidiano.
Tutto cio alla luce di un costante potenziamento delle
risorse educative che contraddistinguono tutti i geni-
tori, secondo una chiara prospettiva di empowerment
alternativa a qualsiasi intervento teso a secondare for-
me di dipendenza.

Nel complesso, possiamo dire che i cambiamenti
epistemologici nel campo della ricerca pedagogica
hanno lo scopo di sollecitare anche un cambiamento
nella valutazione della famiglia come “oggetto” della
ricerca pedagogica. Essa, infatti, non ¢ pitl da stimare
come mera destinataria di prescrizioni pedagogico-
educative. E invece da concepire come realta viva, ca-
pace o, alloccorrenza, da rendere capace di scegliere
i modi secondo i quali educare. La riflessione peda-
gogica ha il compito di aiutare la famiglia a scegliere
come educare e a decidere secondo quale prospettiva
qualificarsi come luogo di educazione.

Educare, in famiglia ma anche in altri ambienti,
non ¢ applicazione meccanica di ricette predefinite:
postula l'assunzione di consapevolezza di doversi mi-
surare con un progetto intenzionalmente strutturato,
suscettibile di variazioni e aggiustamenti continui, da
adattare in maniera permanente allevolversi dei sog-
getti e delle situazioni. Il progetto educativo familiare
¢ singolare, & proprio di una famiglia e non di unal-
tra, pur nell'assunzione di prescelti ideali generali a
cui tendere. Con tale processo si mira a perseguire
traguardi di sviluppo personali e comunitari, i quali,
di la da qualsiasi pretesa di rigidita, hanno da corri-
spondere, nella loro direttivita, alle mutevoli capacita
di comprensione/modificazione dei singoli soggetti e
di tutto I'insieme costituito.

VITA FAMILIARE E ACCORDI DI
COPPIA

Ho gia rilevato che l'assunzione della prospettiva
relazionale aiuta a non attendere allo studio della fa-
miglia in generale, delle figure del padre e della madre
in ispecie, secondo lorientamento di un determini-
smo longitudinale e uniforme, la cui staticita impedi-
sce di progettare l'andamento dei legami intersogget-
tivi all'insegna dello scambio e della reciprocita. Da
vigore invece al creativo adattamento e assestamento
di ogni realta vivente allo spazio circostante, nel ri-
spetto delle leggi che regolano I'integrazione e l'auto-
nomia della parte nel tutto.
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Riprendo ora il tema, per segnalare che esso, sotto
laspetto pedagogico, sospinge ad asserire che la ri-
flessione sulle funzioni educative parentali non puo
essere limitata allosservazione di quanto accade qui
ed ora in una certa famiglia. Allopposto, ¢ indispen-
sabile muovere dagli accordi di coppia, che motivano
la suddivisione di compiti, incombenze, azioni, sia
all'interno del rapporto coniugale sia nellandamento
dei legami parentali sia nel modularsi delle relazioni
tra genitori, figli e contesto ambiente. Affermazioni,
in ordine alla situazione presente, come quella secon-
do la quale leducazione della prole ¢ unincombenza
che cade sempre sulla donna, si riferiscono alleffetto
di una certa causa. Esse riguardano il risultato di un
accordo di coppia in virtu del quale, in modo piu o
meno palese e pit 0 meno consapevole, si decidono
regole e criteri operativi: le funzioni educative del pa-
dre e della madre (non gia il ruolo sociale) sono frutto
di un progetto coniugale, si decidono all'interno della
dimensione relazionale strutturata tra coniugi.

La conseguenza immediata di siffatta impostazione
sta nel fatto che nel campo della ricerca pedagogica
lattenzione non ¢ piu rivolta in maniera esclusiva alla
funzione educativa della madre, con scarsi riferimenti
a quella del padre, ma alla diade intesa come insieme,
i cui elementi costitutivi sono chiamati a cooperare
per il buon esito dell'unione stabilita e per l'affina-
mento reciproco delle rispettive competenze educa-
tive. Dal tipo di legame intrecciato il singolo coniuge
¢ stimolato a perfezionare il proprio originale inter-
vento educativo, in accordo a quello della comparte.
Entrambi si rivelano cosi direttamente cointeressati
alla crescita delle relazioni familiari ed il loro compito
educativo si precisa al pari del costante affinamento
dei legami intessuti con le altre personalita. Il dina-
mismo dello scambio duale sollecita 'uomo e la don-
na a progredire mediante 'assunzione di ben definiti
orientamenti di crescita, sicché I'impegno educativo
di entrambi si mostra direttamente connesso con il
grado di equilibrio interpersonale da loro raggiunto.

LA RELAZIONE
COLLABORATIVA FAMILIARE

Da qualche tempo in campo pedagogico si avver-
te la necessita di dare risalto anche all'incidenza della
prole nella maturazione degli adulti come genitori e
nella conquista di un certo stile comunicativo dome-
stico. A tal fine, alla luce della prospettiva sistemico-
relazionale, si puo parlare, pur se in modo improprio
e generico, di una funzione educativa dei figli: costo-

ro, anche se in maniera non-intenzionale, intervengo-
no nel costante processo formativo dei coniugi alla
paternita e alla maternita. Il feed-back da essi attivato
con le risposte date a orientamenti, indicazioni, rego-
le posti dai genitori permette a questi ultimi, alloc-
correnza, di confermare i propri schemi d’intervento
o di avviare un processo di revisione dei medesimi.

Largomento, come ¢ facile arguire, giova alla deline-
azione di un modello circolare di educazione, che faci-
lita l'avvaloramento dell'incessante impegno di etero e
di autoformazione di ciascuna componente costitutiva
dell'insieme domestico. La reciprocita educativa fami-
liare fa si che lesistenza e lopera di una componente,
indipendentemente dalla sua intenzionalita, concorra
allarricchimento personale di tutte le altre, che intera-
giscono con essa, e viceversa. I figli si delineano percio
in tutta la loro autonomia pedagogica, come costitu-
tivi di un sottosistema di relazioni in stretto rapporto
d’interdipendenza con il sistema familiare generale.
Da cio scaturisce la tesi secondo la quale l'azione for-
mativa dei figli si esplica tanto verso i genitori quanto
all'interno del sottosistema costituito. Tra genitori e fi-
gli si stabilisce una relazione collaborativa, un appren-
dimento reciproco tra le relazioni e nelle relazioni: lo
sviluppo del bambino sollecita i coniugi ad attendere
alla loro maturazione comune e personale, di modo
che lintervento educativo non risulta unidirezionale
ma circolare e integrativo. In questo senso i genitori
si completano come padre e madre anche in forza del
contributo ad essi dato dai figli.

Le relazioni che si stabiliscono tra i vari compo-
nenti della famiglia non si risolvono né in un mec-
canico e rigido scambio di informazioni né in una
sorta di neutralita axiologica. Esse, sotto l'aspetto pe-
dagogico, affondano le loro radici nel tessuto valoriale
posto dai coniugi alla base del loro vivere insieme. I
valori prescelti giustificano I'andamento dei legami
intrecciati, quindi le modalita attraverso le quali que-
sti ultimi si sviluppano. Pertanto, le relazioni educa-
tive assumeranno una certa consistenza o unaltra,
conformemente ai valori che le ispirano. Cio ajuta a
spiegare, per esempio, il diverso esercizio dell'autori-
ta, il differente modularsi dell'amore, i vari modi di
affrontare situazioni di conflittualita interpersonale.
Nel complesso, possiamo dire che la societa coniuga-
le, in forza dellopzione axiologica compiuta, offre ai
figli la possibilita di avviare relazioni interpersonali
all'insegna di un privilegiato stile di comunicazione.
La costruzione dello stile educativo non puo essere af-
fidata a semplici interventi occasionali né a momenti
episodici di disponibilita: invoca I'impegno quotidia-
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no del padre e della madre a impregnare il tessuto co-
municativo di valori, pur tra le immancabili difficolta
e i limiti posti da ritmi di vita.

Va notato, senza pretendere di esaurire una pro-
blematica pedagogico-educativa alquanto complessa,
che nella determinazione dello stile educativo inter-
vengono certamente molteplici fattori tipici della vita
familiare: da quelli motivazionali a quelli struttura-
li, materiali, economici, professionali, intellettuali,
relazionali. Tuttavia, essi, sotto l'aspetto pedagogico,
importa considerarli non gia come cause determini-
sticamente poste e indiscutibili. In tal caso, ne derive-
rebbe una concezione fuorviante delleducazione, con
il venir meno della responsabilita/intenzionalita degli
adulti. Intendiamo lo stile educativo, pertanto, come
risultato dinamico (e percio suscettibile di costante
perfezionamento) del processo di affinamento della
funzione educativa parentale, in stretto riferimento al
progetto coniugale e familiare elaborato dai partner
e sottoposto agli influssi derivanti dal procedere dei
legami intra ed extradomestici.

DAI RUOLI ALLE FUNZIONI
EDUCATIVE

La riflessione pedagogica sulla famiglia spesso ha
riproposto in maniera lineare la prospettiva delle
scienze da cui ricavava i dati. Cosi facendo, ha trascu-
rato d’indugiare sulla precisazione pedagogica delle
modalita relazionali tipiche del tessuto familiare e
delle varie componenti ad esso partecipanti. A dimo-
strazione di cio, possiamo menzionare due fatti.

a) Dai pedagogisti la famiglia, almeno fino agli
anni Cinquanta del secolo scorso, ¢ stata intesa come
unentita psico-sociologica statica, nella quale i ruoli
educativi dei genitori si esauriscono nell’'assolvimento
dei diritti e dei doveri socialmente assegnati ai sog-
getti interessati. Tale impostazione ha provocato gravi
conse~guenze pedagogico-educative. Soprattutto, ha
indotto all'identificazio—ne rigida e statica delle com-
petenze educative parentali con le caratteristiche dei
ruoli paterno e materno sedimentatesi nel corso del
tempo, sino al punto di accettare come indiscutibile la
classificazione sociologica di T. Parsons, attribuendo
anche in campo educativo un ruolo “espressivo” alla
madre ed un ruolo “strumentale” al padre. La pro-
blematicita di tale impostazione si ¢ rivelata in tutta
la sua forza allorché le molteplici e multiformi mo-
dificazioni sociali, verificatesi nel nostro Paese dopo
gli inizi degli anni Sessanta, hanno messo in crisi il
tradizionale status dei genitori, rendendo vaghi i loro

rispettivi ruoli educativi. Il venir meno della convin-
zione culturale, secondo la quale “madre si nasce”
(natura) e “padre si diventa” (cultura), ha coinciso
con lo smascheramento dei fittizi significati pedago-
gico-educativi ascritti alle figure parentali, aggravan-
do ancor di piu la crisi in cui si dibatteva la famiglia
come istituzione.

b) Dalla seconda meta degli anni Sessanta del XX
secolo in poi, non pochi ricercatori hanno trasferito
in modo piano nel campo delleducazione familiare
istanze socio-culturali, che hanno alimentato il lento
processo di svilimento dei rapporti intergeneraziona-
li. Gli adulti, infatti, sono stati sollecitati a riformulare
le loro modalita d’intervento verso i minori all'inse-
gna del lasciar fare, del rifiuto di limiti e frustrazioni.
La moda del non-intervento educativo ¢ stata via via
arricchita di dati psicologici, in ispecie di tutto quanto
¢ stato possibile dedurre dal tema della non-direttivi-
ta, conformando la relazione educativa a quella psi-
coterapeutica. Genitori e educatori dalla riflessione
scientifica non sono stati ajutati a comprendere che
leducazione non puo prescindere dalla proposta di li-
miti, regole, divieti. Cio, in maniera diretta o indiret-
ta, ha contribuito allo sconfinamento nel settore pe-
dagogico di altri indirizzi disciplinari, primi fra tutti
quelli psicologico e sociologico.

Il nuovo modo di accostarsi alla realta familiare e
alle funzioni educative in essa esplicantisi suggerisce
che il discorso pedagogico ¢ tenuto a vagliare in ma-
niera differente, rispetto all'impostazione tradiziona-
le, le modalita attraverso cui si mostra la comunica-
zione educativa domestica. Il passaggio dai ruoli alle
funzioni educative impone di non poter piu valuta-
re i particolari schemi formativi d’intervento come
semplici atteggiamenti parentali frutto della realta
fisio-psico-culturale dei singoli genitori. Fa insorgere,
invece, I'impellenza d’'intenderli in termini di modula-
zione originale delle regole decise da entrambi i coniugi
e sulle quali dai medesimi é stato fondato landamento
domestico complessivo.

Alla base di una tale inversione di tendenza cre-
diamo sia da porre proprio l'inclinazione a valutare
il processo educativo in termini non gia di risultato
derivante da particolari attribuzioni di ruolo bensi di
itinerario relazionale intenzionalmente avviato, che
abbisogna di un progetto coniugale e si modula in
maniera inedita in virtt delle comuni regole assunte
e seguite dai partner. In tal modo, I'unitd d’'intenti, di
prospettive e dopere dei genitori giustifica la respon-
sabilita di entrambi nel porre limitazioni disciplinari
e nelloffrire sostegni affettivi al bambino. Come esi-
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ste una coppia coniugale unita da un progetto di vita,
cosl cé una coppia parentale i cui membri, con diver-
se tonalita, modulano in modo originale le comuni
regole comunicative, dispensando percio insieme di-
vieti e tenerezze.

I motivi esposti acquistano ulteriore significato
epistemologico se sono collocati all'interno di una
concezione sistemico-relazionale del gruppo dome-
stico. Con questa, infatti, la stratificazione dei ruoli e
delle mansioni dei genitori appare infondata e tanto
Iintervento autorevole quanto quello amorevole pos-
sono essere attribuiti ad entrambe le figure parentali
cointeressate ad un processo di crescita. Soltanto con
ladesione alla prospettiva relazionale ed integrativa
puo essere sostenuta la tesi secondo la quale amore ed
autorita appartengono alla coppia di coniugi nel com-
plesso, e ciascuno di questi, in virt delle sue caratte-
ristiche di personalita, interpreta ed esprime quei va-
lori orientativi con sfumature differenti, nel rispetto
del processo educativo comunitario: nell'uguaglianza
delle posizioni, sono diverse le informazioni date.

~
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Fare comunita di pensiero nella scuola
dell’infanzia. La parola ai docenti

Crear comunidades de pensamiento en la
escuela infantil. Dar la palabra a los docentes
Creating community of thought in the
infant school. 'The word to teachers

Maria-Chiara Michelini, ITALIA

ABSTRACT

IJ, articolo intende esplorare possibili tratti specifici
di una comunita di pensiero nella scuola dell'infanzia,
a partire dai risultati della ricerca Il docente riflessivo.
Ne discute il significato come comunita che si costitu-
isce intenzionalmente per esercitare la miglior forma
di pensiero, sviluppando una riflessione di secondo
livello, che investe le premesse, i presupposti e le mo-
tivazioni dell'agire. Una riflessione ed una comunita,
quindi, che si differenziano da altre forme che, pure,
sono necessarie per affrontare in maniera intelligente
i problemi e le istanze della pratica, in unottica di mi-
glioramento continuo e progressivo. Nel corso della
trattazione il contributo esplicita, in tal direzione, al-
cuni dei dispositivi utilizzati e dei risultati conseguiti
nellambito della ricerca. Il discorso ¢ costantemente
punteggiato dalle parole realmente utilizzate dai do-
centi partecipanti ad essa; tali espressioni sono state
selezionate entro la ricca documentazione realizzata
dall'indagine.

Parole chiave: Comunita di pensiero, Scuola dell'in-
fanzia, Docente riflessivo, Cambiamento

RESUMEN

Elarticulo, a partir de los resultados de la investiga-
cion El profesor reflexivo, pretende explorar posibles
rasgos especificos de una comunidad de pensamiento
en la escuela infantil. Se aborda la importancia de una
comunidad que se constituye intencionalmente para

ejercitar la mejor forma de pensamiento, desarrol-
lando una reflexion de segundo nivel, que invierte las
premisas, los supuestos y las motivaciones de la ac-
tuacion. Una reflexion y una comunidad, por lo tan-
to, que son diferentes de otras formas que igualmente
son necesarias para abordar de manera inteligente los
problemas y las demandas de la préctica, en una épti-
ca de mejora continua y progresiva. La contribucion
explicita, en este sentido, algunos de los dispositivos
utilizados y de los resultados de esta investigacion. El
discurso esta ejemplificado por las palabras utilizadas
por los profesores que participan en él; estas expresio-
nes se han seleccionado dentro de la rica documenta-
cién recogida de la investigacion.

Palabras clave: Comunidad de pensamiento, Escue-
la Infantil, Profesor reflexivo, Cambio

ABSTRACT

This article wants to explore the possible specific
characteristics of a community of thought in the infant
school, starting from the search about The reflective
teacher. It discusses the significance of a communi-
ty that constitutes itself intentionally to exert the best
form of thought, developing a reflection of a second
level, which reverses the premises, the assumptions
and the motives of action. A reflection and a commu-
nity, therefore, that differ from other forms that, as
well, are needed to address in an intelligent manner
the problems and the demands of the practice, in a
perspective of continuous and progressive improve-
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ment. Throughout the analysis the contribution ex-
presses in this direction, some of the methods used
and the results achieved in this research. The speech
contains examples of the words actually used by the
participating teachers; such expressions have been
selected among the rich documentation collected in
the survey.

Key words: Community of thought, Infant School,
Reflective teacher, Change

“Poi da pensiero nasce pensiero,
[...] é sempre un concatenarsi
di situazioni, di pensieri.” (D.)

IL DOCENTE RIFLESSIVO

Il costrutto di quella che consideriamo la condi-
zione delle condizioni per il pensiero riflessivo, vale a
dire, la Comunita di Pensiero (Michelini 2013 e 2016),
riveste particolare interesse per la scuola dell'infanzia,
di cui intercetta efficacemente peculiarita ed esigenze
specifiche. Il presente contributo indaghera tale ipo-
tesi sia sotto il profilo teorico, entro I'idea di comu-
nita di pensiero che si costituisce intenzionalmente
per sviluppare una riflessione di livello alto, tale da
investire e trasformare le premesse, i presupposti e le
motivazioni che stanno alla base del pensiero e dell’a-
zione del professionista, sia per quanto emerge dalla
sperimentazione condotta nellambito della ricerca I
docente riflessivo.

Listanza riflessiva, propria di tutti i professionisti,
in primis degli insegnanti, assume peculiare evidenza
per quanti si occupano di alunni tra i tre e i sei anni,
per la fase evolutiva dei medesimi, oltre che per il mo-
dello organizzativo scolastico specifico (con partico-
lare riferimento al contesto italiano). In questo perio-
do infatti, il bambino, cresce in maniera molto rapida
e ricca, secondo un profilo tipico che esige un approc-
cio educativo globale da parte dei suoi educatori den-
tro e fuori dalla scuola. La stessa relazione scuola-fa-
miglia ¢ inevitabilmente molto piu stretta, quotidiana
e coinvolgente, di quanto non avvenga negli ordini di
scuola successivi. Dal punto di vista organizzativo, la
scuola dell'infanzia italiana si caratterizza, tra le altre
cose, per lelevato tasso di collegialita sul piano ope-
rativo e su quello progettuale. La presenza in ogni se-
zione di almeno due docenti, la condivisione di spazi
e momenti comuni (dalla mensa al gioco), lesigenza
di articolare in maniera plurale i gruppi degli allievi,
in relazione alle differenti eta, in modo da assicurare
in ogni contesto contatti sia omogeni che eterogenei

per eta, sono elementi contingenti che, unitamente
all’alto profilo professionale, hanno contribuito stori-
camente a sviluppare una considerevole cultura colle-
giale, espressa in forme e consuetudini consolidate e
particolare (si pensi, a titolo meramente esemplifica-
tivo, alla grande tradizione dei collettivi nella scuola
dell'infanzia comunale).

Questi rapidissimi cenni alla vocazione potenzial-
mente riflessiva e comunitaria della scuola dell'in-
fanzia intendono sottolineare in termini di esigenza,
non certo di maggiore facilita, il tema che stiamo po-
nendo. Detto in altri termini, i docenti della scuola
dellinfanzia si trovano ad affrontare un segmento
peculiare che pone esigenze di riflessivita e collegia-
lita in misura eccezionalmente intensa e qualifican-
te. Essi, in Italia, hanno mostrato elevata sensibilita e
sviluppato cultura specifica in questa direzione, ma-
nifestando spiccate esigenze in termini formativi e di
accompagnamento peculiari.

Anche sulla base di queste considerazioni negli
anni 2013-2016 ¢ stata condotta la ricerca, denomi-
nata Il docente riflessivo, che ha coinvolto docenti
della scuola dell'infanzia e primaria, oltre a studenti
del corso di laurea in Scienze della Formazione Pri-
maria dell'Universita degli Studi di Urbino Carlo Bo.!
La ricerca si € posta lobiettivo di indagare i modi e
le forme tipici del pensiero dei professionisti dell'in-
segnamento/apprendimento e, da questo primo pas-
so, di innescare processi di cambiamento attraverso
lintroduzione e la validazione di dispositivi riflessivi,
con il coinvolgimento attivo, consapevole e parteci-
pante degli insegnanti stessi. In particolare I/ docen-
te riflessivo ha inteso implementare una comunita di
pensiero che realizzasse nel concreto quella che con-
sideriamo la condizione delle condizioni per leserci-
zio e lo sviluppo del pensiero riflessivo. Limportante
componente di insegnanti della scuola dell'infanzia
(oltre il 42% dei partecipanti) ha consentito di rileva-
re, entro la cornice generale degli esiti euristici, profili
e caratteristiche specificamente riferibili a questo seg-
mento professionale e scolare.

L’ARTE DI PENSARE

Intendiamo ora precisare il senso della ri-proposi-
zione del tema del pensiero riflessivo, frequentemen-
te evocato negli ultimi decenni, soprattutto a seguito
dellaffermarsi dell'idea del professionista riflessivo,
grazie a Schon (1983). Questi ha avuto il merito in-
dubbio di far emergere con forza lesigenza, tracciando
un solco ideale a partire dal pensiero deweyano, che
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ancora oggi costituisce la coordinata teorica fondante
a riguardo. A partire da queste basi, il pensiero rifles-
sivo istituisce e realizza il rapporto teoria/prassi, che
il professionista vive costantemente nel suo lavoro,
muovendo, generalmente dalla prassi, di cui ¢ agente,
ma su cui egli innesta la riflessione, che consente di
comprenderne il significato, aprendola al mondo della
teoria, nella quale ricerca illuminazione per il proprio
vissuto. Si tratta di quel costante e «cosciente estrarre
lelemento intelligente dallesperienza» (Dewey 1916,
p. 187), operata attraverso I'indagine che consente la
trasformazione controllata o diretta di una situazione
indeterminata in altra che sia determinata, chiara, ri-
solta, armoniosa (Dewey, 1949, p.135). Linterpretazio-
ne del problema specifico posto dallesperienza reale
e pratica esige da parte del professionista riflessivo la
capacita e lesercizio di attualizzazione del rapporto
teoria/prassi. Detto in altri termini, il pensiero rifles-
sivo, nell'interpretare e risolvere il problema specifi-
co, rende effettivo e originale il rapporto teoria/prassi
in relazione all'accadimento considerato, ben al di 1a
della sua funzione strumentale. In tal senso il pensie-
ro riflessivo & concettualmente e funzionalmente im-
prescindibile. Anche quando Dewey stesso (1929, p.
226) parla di pensiero riflessivo come mezzo, ne sot-
tolinea 'unicita: «il solo mezzo di regolazione il cui
valore strumentale & unico». Sarebbe riduttivo, infatti,
considerarlo in chiave esclusivamente funzionale alla
soluzione dei problemi pratici. Nella sua definizione
di pensare come unarte lo stesso Dewey (1933, p. 155)
indica quella direzione trasformativa che Bruner de-
finisce «Il secondo principio universale [...] la nostra
incredibile» capacita intellettuale di immaginare al-
ternative, di concepire altri modi di essere, di agire,
di lottare» (Bruner 1990, pp. 107-108). La locuzione
pensare come unarte esprime 'anima eminentemen-
te creativa del pensiero riflessivo, il suo essere Il solo
mezzo che, mentre assume il rigore del metodo scien-
tifico per affrontare e risolvere le questioni poste
dalla realta, interpreta il senso fondamentale dell’a-
gire professionale, vale a dire, I'approccio creativo e
innovativo al mondo, I'invenzione, I'immaginazione.
Cio implica e veicola la trasformazione delle nostre
idee, nel senso definito da Mezirow (1991) di schemi
e prospettive di significato che risultino inadeguate o
distorcenti. Lo stesso Dewey, d’altronde, proponendo
una concezione unitaria del pensiero riflessivo, pur
articolata in due distinti principi, gia nellambito del-
le fasi dell'indagine (Dewey, 1933 e 1949) distingue il
momento del problem posing, da quello del problem
solving. Significativo il fatto che il passaggio tra i due

momenti sia reso possibile dallarticolazione plurale
di ipotesi risolutive, entro le quali scegliere I'idea gui-
da da porre in essere e verificarne bonta ed efficacia
alla luce dei fatti. I problemi sui quali il professionista
opera sono lelemento che da concretezza e dinami-
smo al processo attraverso cui egli artisticamente crea
la nuova visione del mondo, trasformando il proprio
pensiero.

Quando parliamo di presa di coscienza e cambia-
mento (Michelini 2013 e 2016), come direzioni del
pensiero riflessivo, quindi come dimensioni che con-
giuntamente e globalmente costituiscono un processo
unitario intendiamo riferirci alla complessita di una
totalita qualitativa reale, mai riducibile ad una sola
delle parti che la compongono, oltre che alla dinami-
ca variegata e plurale che la realizza. Un professioni-
sta riflessivo ¢ soggetto protagonista di un rapporto
creativo con il mondo in cui opera, in ragione della
vivacita del pensiero che egli sviluppa a partire dalle
circostanze concrete che lo sollecitano e propongono
problemi e criticita.

La soluzione dei problemi e il loro trascendimento
in funzione di alternative allo statu quo, la presa di
coscienza e il cambiamento, il rigore della concate-
nazione logica dei processi attivati e la creativita, si
tengono insieme in un quadro complesso e unitario
in cui possiamo collocare la nostra idea di professio-
nista autenticamente riflessivo. Tale concezioni esige
il protagonismo di chi opera, chiamato ad attivare in
maniera originale processi in cui il cambiamento del-
le proprie concezioni, consente la trasformazione del
mondo e la soluzione dei problemi posti dalla prassi.
Si approda, in questo senso, a quel terzo livello del-
la riflessione (reflection on reflection-in-action) che
Schon indica come la forma pil rara riscontrata tra i
professionisti esaminati, ma anche la piti importante.
Egli infatti si sofferma lungamente sulla tendenza a
riflettere solo sulle proprie strategie di controllo uni-
laterale e non sulla struttura del ruolo, sulla imposta-
zione del problema o sulla teoria dell'azione. Lagire,
infatti, tende a fagogitare energie sia in senso fisico
che come investimento mentale nel controllo della-
zione in vista della sua ottimizzazione, in termini di
efficacia. Le pratiche, in verita, sono intrise di pre-
messe teoriche, i dati sono carichi di conoscenze pos-
sedute dagli attori delle medesime, per cio, quando
la riflessione del singolo o dellorganizzazione riesce
a decentrare la propria attenzione dalle pratiche, pro-
cedure, misure, per far posto alla riflessione sui va-
lori e sugli scopi, essa raggiunge il suo vero fine. Si
realizza, cosi, quello che Schon considera il passaggio
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dallexpertise tecnica alla pratica riflessiva, il cui focus
¢ ravvisabile nel pensiero del professionista, anziché
nelle procedure poste in essere nella pratica. Grandi
analogie sono ravvisabili tra questa ipotesi e I'idea di
apprendimento trasformativo di Mezirow (1991) oltre
che con l'apprendimento3 di Bateson (1972). Detta in
estrema sintesi, il comune divisore tra questi tre co-
strutti teorici consiste nel ravvisare un livello massimo
di riflessione come trasformazione delle premesse che
stanno alla base del pensiero e dell'azione del profes-
sionista. Mezirow chiama queste premesse schemi e
prospettive di significato, mentre Bateson le identifica
nelle abitudini mentali a segmentare in modo diverso
il flusso dellesperienza, abitudini deuteroapprese (ap-
prendimento?). Per la modalita con cui il deutero-ap-
prendimento ha luogo, vale a dire collateralmente al
proto-apprendimento, in maniera indiretta, nel lungo
periodo e in forma che Bateson definisce inconscia
(1972, pp. 328-329), esso ha la caratteristica generale
di auto-convalidarsi. Cio rende l'apprendimento? raro
e difficile, esigendo una profonda ridefinizione dell’io,
come prodotto o aggregato dellapprendimento?, at-
traverso la liberazione dalla tirannia dell'abitudine
(Bateson, 1972, p.333). In questo senso l'arte di pensa-
re esige il protagonismo pieno del soggetto che pensa
e che, quindi, cambia le premesse del proprio modo
di pensare e di agire. Un altro aspetto che riteniamo
fondamentale e quello del contesto culturale e sociale
attuale, che pone istanze specifiche, rispetto al tema
della riflessivita. Leconomia del presente contribu-
to non consente di esaminare la questione nella sua
complessita e ampiezza. Ci limiteremo soltanto ad ac-
cennare al fatto che un tempo caratterizzato da rapi-
dita dei mutamenti, complessita estrema, percezione
della riduzione degli spazi di auto-determinazione del
futuro personale, in relazione all’ oscurita di direzio-
ne dei destini del'umanita, pone una nuova frontiera
per la formazione (Bauman, 2002). Questa ¢ riferibile
alla necessita di plasticita ed elasticita nell'abituarsi
a disapprendere vecchie forme mentis, apprenderne
di nuove, assumere consapevolmente la direzione del
proprio apprendimento (Pellerey, 2006) in direzioni
difficilmente prevedibili e presumibilmente originali.
La percezione che l'autonomia e la sovranita degli in-
dividui e dei popoli, in uno scenario che induce ad un
rimodellamento della soggettivita umana, siano com-
presse e ridotte, a nostro modo di vedere pone in una
luce nuova il tema del pensiero, via attraverso la quale
popoli e le generazioni potranno riguadagnare liber-
ta, dignita, potere di decidere di sé e del proprio fu-
turo. «Formare 'uvomo e il cittadino in senso globale

significa concepire uomini e donne capaci di determi-
nare sé e il mondo attraverso lesercizio consapevole e
alto della propria capacita di pensare, immaginando
alternative allo statu quo. [...]. Significa credere che
gli abitanti del pianeta potranno riconquistare le pro-
prie liberta individuali e collettive, decidendo il pro-
prio futuro, migliorando la qualita della propria vita,
in virtu di un migliore esercizio riflessivo, attraver-
so listituzione di comunita di pensiero.» (Michelini,
2016, p. 71). In tal senso crediamo che riproporre il
tema del pensiero riflessivo rappresenti un impegno
prioritario per la pedagogia contemporanea, vocata a
prefigurare i modi e i mezzi per educare e sostenere la
miglior forma di pensiero.

I RISULTATI DELLA RICERCA

Gli insegnanti della scuola dell'infanzia parteci-
panti alla ricerca Il docente riflessivo hanno permes-
so di evidenziare esiti sostanzialmente paragonabili
a quelli dei colleghi di scuola primaria. In tal senso
i risultati complessivi sono riferibili anche alla com-
ponente specifica. Tale equiparabilita ¢ rafforzata, in
termini empirici oltre che di significato, dal contribu-
to attivo da essi sostenuto nelle fasi in cui volutamen-
te sono stati messi al lavoro docenti appartenenti ai
due diversi ordini di scuola. In questi contesti, diffu-
samente creati nel corso dell'indagine, gli insegnanti
della scuola dell'infanzia hanno interagito in maniera
efficace e pertinente, contribuendo alla riflessione dei
loro colleghi di scuola primaria, in forma qualificata
ed incisiva. Cio é accaduto, ad esempio, quando sono
state costituite coppie di docenti tra loro estranei nel
contesto dei cicli riflessivi sullo strumento per la ri-
flessione denominato Appunti. Gli Appunti, elaborati
da un’insegnante A, e inviati per posta elettronica ad
un’insegnate B, riguardavano un episodio verificatosi
nella classe del primo docente che ne era rimasto col-
pito. Il secondo, estraneo all'accaduto e al contesto del
primo, doveva porre domande, sollecitare considera-
zioni, formulare ipotesi alternative, vale a dire attivare
un rispecchiamento emancipativo (Michelini 2013 e
2016) e una riflessione di secondo livello sull’accadu-
to, da parte di A. I docenti di scuola dell'infanzia si
sono dimostrati estremamente capaci in questo senso,
anche quando il confronto avveniva su fatti accadu-
ti nella scuola primaria. Questi elementi, sia pure di
carattere e vastita limitati, confermano, da un lato la
trasversalita del pensiero riflessivo rispetto alle spe-
cificita professionali, dallaltro la qualita del profilo
acquisito storicamente da queste figure che, anche dal
punto di vista delle meta-competenze, quali appunto
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quelle riflessive, hanno saputo costruire professiona-
lita di tutto rilievo.

A partire da questa premessa evidenzieremo, ora,
alcuni elementi, risultanti dall'indagine, di particola-
re interesse con riferimento all'ambito scuola dell'in-
fanzia. Cuso che faremo di espressioni utilizzate dai
partecipanti risponde al desiderio di arricchire le ar-
gomentazioni con parole autentiche, particolarmente
efficaci ed espressive. A.M. scrive: Partecipare alla ri-
cerca é stata una sfida con me stessa, volevo “osservar-
mi” mentre lavoro per verificare di non aver, nel tem-
po, messo in atto modalita stereotipate nel proporre le
esperienze educative e nellinterazione con i bambini.
Osservarmi non é stato facile ed immediato |[...] Cosi
mi sono guardata con occhi nuovi e ho cercato di ca-
pire: che “insegnante” sono... quali sono i reali bisogni
dei bambini che scelgo per stendere il piano formati-
vo... Con molta serenita posso solo dire che per ora mi
sembra di essere un’insegnante ‘curiosa”, ancora affa-
scinata dal mondo dell'infanzia quanto basta per essere
pronta allascolto del bambino, direi che sono: un’inse-
gnante che ascolta.

Questa volta stilare il piano formativo non ¢é stato
tanto immediato, non dare per scontato i bisogni dei
bambini era la consegna che mi sono data... non so se
ci sono riuscita ma ho sicuramente cercato di tenere
allertata l'attenzione. Nel tempo vedro. Sicuramente
questo ¢ stato un bel percorso di crescita, sono forse
lontana dallessere un docente riflessivo ma col tempo

non si sa mai, a volte impercettibili cambiamenti mi
sorprendono piacevolmente.

Nelle parole di A.M. emerge la percezione dei par-
tecipanti alla ricerca circa I'incremento in senso rifles-
sivo del proprio stile di insegnamento, passando dal
13 %, nelle interviste realizzate all'inizio della ricerca,
al 27 % nei questionari finali (Fig. 1). Entrando piu
nello specifico, alla domanda 1) del questionario fina-
le - attraverso la partecipazione alla ricerca ho preso
coscienza di....- piu del 54 % dichiara I'importanza
dell'autoanalisi e della riflessione, il 19% I'importanza
dellosservazione approfondita. Il dato viene confer-
mato da altre risposte fornite alle diverse domande
del questionario finale. U86% circa, infatti, utilizza
espressioni riconducibili a questo ambito (riflettere
maggiormente, analizzare le situazioni in modo pit
approfondito, modo di osservare, considerare il lin-
guaggio uno strumento riflessivo e prendere coscien-
za di alcuni stereotipi, di alcune rigidita e atteggia-
menti personali).

Le parole di C., una delle docenti di scuola dell'in-
fanzia della ricerca, riassume emblematicamente la
percezione dei partecipanti: «finalmente mi sono ri-
scoperta un essere pensante e non piu solo operante».
11 dato (95%) relativo a coloro che rispondono affer-
mativamente alla domanda 7) del questionario finale
- se e come la partecipazione.

Anche gli studenti evidenziano i cambiamenti in
senso riflessivo dei rispettivi docenti di scuola dell'in-

STILI DI INSEGNAMENTO

confronto traintervista e questionario finale

PROGETTUALE/COLLEGIALE

RELAZIONALE/EMOTIVO

H Intervista

i Questionario

RIFLESSIVO/ASCOLTO E ATTENZIONE

PRATICO/MOTIVAZIONALE/INDUTTIVO =
0 10 20 30 40 5

0

Fonte: Elaborazione propria

Figura 1. Sintesi dello stile di insegnamento dichiarato dai docenti all’inizio (intervista) e al termine (questionario finale) della

ricerca Il docente riflessivo
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fanzia da loro osservati, scrivendo nei protocolli de-
dicati, ad esempio, «V. ha modificato il suo modo di
relazionarsi ai colleghi, mi ha spiegato che prima della
ricerca V. era molto impulsiva. La ricerca svolta 'ha
aiutata a “pensare 10 volte prima di parlare», oppure,
nel caso di un altro soggetto: «Ho potuto notare un’in-
segnante piu riflessiva rispetto alle attivita proposte ai
bambini e verso le modalita di relazione che adotta.
Credo che il confronto con le altre insegnanti sia sta-
to fondamentale per cercare di analizzare sé stessi e il
proprio operato». E. scrive, in riferimento a C.: «A mio
avviso, questo tipo di atteggiamento teorico ha scaturi-
to una maggiore motivazione e intenzione nellattivita
pratica da attuare a scuola.»

S. dichiara che A. ha cambiato modo di fare: «lo
stile mi é sembrato caratterizzato da meno direttivita
e controllo nella gestione del gruppo [...] Questo stile
di insegnamento, a mio avviso é risultato pitt coin-
volgente nei confronti degli alunni i quali sono stati
partecipi del loro processo di apprendimento». Le os-
servazioni degli studenti appena riportate, a titolo
meramente esemplificativo, risultano essere tanto
piu significative quanto piu si riscontra un atteggia-
mento estremamente cauto nel segnalare il grado di
coerenza dei docenti tra prima e dopo la ricerca, in
relazione a molteplici aspetti, nel contesto dei quali
si evidenziano indicatori particolarmente eloquenti.
Questo risultato complessivo, rispondente peraltro
agli obiettivi e alle ipotesi dell'indagine, rispetto alla
visione del proprio sé professionale da parte dei do-
centi, va nella direzione di uno spostamento del focus
dall’agire pratico, al pensiero sulle pratiche. In sintesi,
una molteplicita di esiti della ricerca attestano il fatto
che i partecipanti sono riusciti in misura significativa
ad individuare ed interpretare le proprie resistenze
al cambiamento, ricostruendo le premesse implicite
nel proprio operato e aprendosi al cambiamento delle
proprie idee in ordine al vissuto professionale. Han-
no, ciog, realizzato un apprendimento trasformativo
vale a dire quel:

processo delleffettivo cambiamento nei quadri di
riferimento (frames of reference). [...] strutture attra-
verso cui noi comprendiamo la nostra esperienza. Essi
selettivamente formano e delimitano le aspettative, le
percezioni, i ragionamenti e i sentimenti. Essi imposta-
no la nostra “linea di azione”. [...] Quando le circo-
stanze lo permettono, chi ha acquisito lapprendimento
trasformativo si muove verso un quadro di riferimento
che é piu inclusivo, discriminante, auto-riflessivo e in-
tegrativo di esperienza. Un quadro di riferimento com-
prende componenti cognitive, conative ed emotive ed é

composto da due dimensioni: le abitudini della mente e
il punto di vista». (Mezirow, 1997, p. 5)

I docenti partecipanti attraverso il complessivo cor-
po di esperienze vissute nella ricerca, sembrano esse-
re riusciti a concentrare l'attenzione sui propri pen-
sieri in relazione alle pratiche, prendendo coscienza
dei propri quadri di riferimento, rintracciando in essi
elementi di rigidita o di scarsa rispondenza al proprio
ideale professionale. In particolare, in molti casi, i do-
centi della scuola dell'infanzia hanno evidenziato la
tendenza ad intervenire troppo direttamente nel pro-
cesso di apprendimento degli alunni, anticipando le
soluzioni ai problemi, fornendo spiegazioni, risorse,
risposte, anziché promuovere in loro la ricerca, solle-
citando interrogativi e coinvolgendo singoli e gruppi
nel processo di indagine sulle questioni. E emersa,
cioe, la percezione di un profilo professionale preva-
lentemente interventista (Di fronte ad una difficol-
ta sorta in classe: cerco di risolverla, prima di tutto
(R.), Taffronto subito (M.). Al centro sembra esserci
la preoccupazione dell'insegnante circa il controllo
emotivo delle situazioni critiche e l'assicurazione del
proprio intervento professionale. Al termine delle ri-
cerca si e registrato un diffuso cambiamento in senso
osservativo (spesso i docenti dicono: prendo tem-
po, mi fermo per riflettere, aspetto, prendo appunti,
conto fino a dieci...). Il nuovo quadro di riferimento
consiste in una trasformazione non riducibile a mo-
difiche di schemi operativi o tecniche strumentali, ma
riguarda il sé professionale, ridefinito in senso ampio
e complessivo.

Naturalmente questo non significa superare defini-
tivamente i propri limiti, né riuscire a tradurre con
immediatezza e facilita il cambiamento mentale sul
piano operativo, soprattutto nel lungo periodo. I pro-
cessi di ri-definizione dell’io, nel senso individuato
da Bateson (1972) come apprendimento3 sono estre-
mamente difficili e rari, anche per la pervicacia degli
abiti mentali deuteroappresi. A questo proposito il
questionario somministrato ai docenti un anno dopo
il termine della ricerca conferma tale difficolta, riferi-
ta soprattutto a complessita dei contesti professionali
che tendono a fagogitare la maggior parte delle ener-
gie nella direzione dell'agire. Le risposte alla domanda
11) - A distanza di un anno penso che il mio pensie-
ro riflessivo come docente sia ostacolato da...(Fig. 2)
mostrano la netta prevalenza di risposte che attribu-
iscono la cosa a cause esterne a sé, legate al contesto
professionale (schiacciamento della scuola su compiti
burocratici, contesto non motivato, etc. ...). E., ad
esempio, esprime tale vissuto in questi termini: «la
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troppa burocrazia e gli impegni che esulano dallo
stretto rapporto con i bambini. Troppo poco noi inse-
gnanti possiamo vederci tutte in collettivo e quando
succede ci sono impegni inderogabili da rispettare
che tolgono tempo al nostro spazio personale di con-
fronto (burocrazia, colloqui con esperti, laboratoristi,
genitori, ecc...)». Trale cause esterne un posto di rilie-
vo sembra occupare la carenza di riflessione con i col-
leghi. In questo senso i docenti sembrano rintracciare
nella dimensione del confronto collegiale autentico,
una condizione imprescindibile al pensiero riflessivo.
Nelle parole di N., ad esempio, ne emerge con chia-
rezza la valenza: «Le maggiori difficolta le riscontro
in merito alla riflessione condivisa con i colleghi. E
difficile trovare tempi reali per metterla in atto. E dif-
ficile, a volte, trovare anche la disponibilita a farlo».
Entrano, cio¢, in gioco sia la dimensione quantitativa
(scarsita di tempi reali) sia quella qualitativa (indenti-
ficata nella disponibilita).

E possibile, naturalmente, rintracciare in queste ri-
sposte la presenza di un meccanismo di autoinganno,
nel senso di una tendenza a cercare al di fuori di sé
le ragioni e le giustificazioni, anziché porre in essere
una riflessione critica sulle carenze o inadeguatezze
personali. Non ci interessa in questa sede verificare
la plausibilita delle ragioni, quanto assumerle a con-
ferma della difficolta di rendere stabili i cambiamenti
mentali ottenuti. Ci preme, essenzialmente, eviden-
ziare questo esito in quanto espressione dellesigenza
di sostenibilita del pensiero riflessivo dei professio-
nisti, come problema aperto, sul quale & opportuno
sviluppare ulteriormente ricerche e ragionamenti.
Lintenzionalita individuale, comprovata dall’attiva e
proficua partecipazione alla ricerca, nel caso dei sog-
getti a cui facciamo riferimento, pur supportata da
competenze specifiche acquisite in tal senso, in molti
casi sembra non essere sufficiente. Che questo avven-
ga per leffettiva cogenza delle situazioni reali, alla cui
forza attrattiva sembrerebbe difficile sottrarsi o per
qualche difetto delle motivazioni personali, ai fini del
nostro ragionamento, sembra essere ininfluente.

I dato evidenziato segnala la necessita di accom-
pagnamento sistematico, concreto, sostenibile, legge-
ro. In qualche modo lesercizio del pensiero riflessivo
non sembra poter essere assicurato soltanto dal pos-
sesso di competenze specifiche e di sincere intenzioni,
invocando, per la sua natura dialogica e relazionale,
flussi dinamici di stimoli positivi in tal senso da e
con l'ambiente esterno. La dimensione riflessiva in-
dividuale esige di essere inserita in una dinamica di
interlocuzione e scambio con lesterno. Sembra confi-

gurarsi lesigenza di uno snodo specificamente rifles-
sivo tra dimensione personale e sociale, qualcosa che
superi il profilo organizzativo, pur utile e necessario,
ponendosi ad un livello diverso, capace di intercettare
e motivare 'intenzione e la pratica riflessiva. Detto in
altri termini: il rischio di saturazione, frequente nei
contesti professionali ad alta densita operativa e di re-
sponsabilita, i quali finiscono con il configurarsi come
circuiti chiusi, sembra compromettere la possibilita di
pensiero riflessivo anche in soggetti motivati, esperti
e attrezzati. Occorrono elementi capaci di assicurare
terzieta e rottura dei circuiti tutti interni alla gestione
della pratica professionale. Il lavoro, 'impegno e la ri-
flessione sull'agire non sono sufficienti ad assicurare
riflessione di secondo livello, al contrario rischiano
di innestare circuiti confermativi ed introversivi (Mi-
chelini, 2016, p. 175-187) di schemi operativi e menta-
li utilizzati, anche in presenza di evidenze della loro
ineflicacia o fallacia.

>> Vedi figura 2. Pagina 134.

Tali snodi richiamano il ruolo di figure dedicate,
caratterizzate da terzieta rispetto al contesto specifico,
capaci di far leva su strumenti che articolino le dina-
miche del confronto a tutti i livelli del pensare l'azione
didattica. La ricerca conferma, appunto, la fecondita
e, insieme, la necessita d’istituzionalizzazione e ac-
compagnamento di un contesto rigoroso, intenzio-
nale e articolato che sostenga e favorisca il pensiero
dei docenti, valorizzando il necessario contributo di
riflessione personale ed evitando, viceversa, di disper-
dere intelligenze e impegno non comuni, che sovente
implodono entro prassi sovraccariche di criticita.

Un'ulteriore conseguenza di quanto appena af-
fermato riguarda la scarsa efficacia autonoma di
strumenti e attivita atti a favorire la riflessione. Al
contrario tale efficacia sembra essere condizionata
allattivazione di dispositivi che istituiscano condi-
zioni riflessive, come accaduto, appunto nella ricerca.
11 singolo strumento scollegato dall’utilizzo entro un
determinato contesto, perde gran parte della sua ef-
ficacia, anche nei casi in cui i soggetti dichiarino di
continuare a farne uso. I risultati conseguiti in termi-
ni di evoluzione riflessiva dei partecipanti, viene cosi
ad essere confermato, da questo punto di vista, dalla
flessione riscontrata a un anno dal termine della ri-
cerca, quando pure unampia percentuale di parteci-
panti dichiara di avere continuato ad utilizzare singoli
strumenti appresi nel corso della ricerca. Emerge, in
altri termini, il valore incrementale dell'intero appa-
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Motivazioni

nulla

condizione di docente precario

scarso approfondimento individuale sui testi teorici

gruppo stabile di confronto

affidarsi all’esperienza

attenzione maggiore per la produttivita

schiacciamento della scuola su adempimenti
organizzativo-burocratici

cattivo utilizzo del tempo

contesto non motivato come il mio

30 35

Fonte: Elaborazione propria

Figura 2. Questionario un anno dopo il termine della ricerca.

Domanda 11- A distanza di un anno penso che il mio pensiero riflessivo come docente sia ostacolato da...

rato riflessivo per il quale Il sistema posto in essere
sembra avere un valore aggiunto rispetto a quello
delle singole azioni e degli specifici strumenti, i qua-
li vengono attivati e potenziati dal loro uso entro un
quadro generale coerente ed organico. Ad esempio,
molti docenti dichiarano di avere continuato ad uti-
lizzare individualmente lo strumento Appunti, ma di
non essere riusciti a trovare un interlocutore con cui
confrontarsi per rielaborarli o, ancora piu frequente-
mente, un gruppo con cui sviluppare un confronto,
anche arricchito da contributi teorici. Lassenza di
uno degli elementi utilizzati, cioe, nel corso dei cicli
riflessivi attivati (Fig. 3), tale da compromettere la vi-
talita dell'intero dispositivo, sembra comprometterne
significativamente lefficacia. Cio, naturalmente, ren-

de ancora piul importante la globalita di dispositivi
articolati in strumenti, attivita, soggetti che nel loro
insieme attivino le condizioni del pensiero riflessivo.
Rintracciamo in cio elementi di conferma della con-
cezione ecologica ed unitaria del pensiero riflessivo a
cui abbiamo fatto riferimento.

>> Vedi figura 3 a pagina 135

PER UNA COMUNITA DI
PENSIERO A MISURA DI
SCUOLA DELL’INFANZIA

La ricerca Il docente riflessivo ci ha consentito di
identificare le caratteristiche di quella che chiamiamo
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Utilizzando i medesimi d

Ripetuto tre volte

Comunita di pensiero, come condizione delle condi-
zioni del pensiero riflessivo, la quale ricapitola e por-
ta a compimento le altre due condizioni, vale a dire
conversazione riflessiva con i materiali della situazio-
ne e rispecchiamento emancipativo (Michelini, 2013
e 2016). La comunita di pensiero ¢ il luogo in cui i
soggetti entrano in contatto con gli altri, comunicano,
si confrontano, ri-flettono, operano rispecchiamenti,
giudicano e immaginano, creando nuovi pensieri; e
Pambiente in cui i pensieri coabitano, si richiamano,
si scambiano, evolvono. Cio che costituisce il tratto
distintivo di tale forma da altre organizzazione ¢ il
fatto che la medesima si costituisca intenzionalmente
per pensare, cioe per sviluppare una riflessione di se-
condo livello, che investa, quindi, le premesse, i pre-
supposti e le motivazioni dell’agire, differenziandosi
dal tipo di riflessione che pure € necessaria per affron-
tare in maniera intelligente i problemi e le istanze del-
la pratica. Cercheremo ora di focalizzare, nellambito
delle caratteristiche di una comunita di pensiero, pre-
cisamente: reciprocita, democrazia, riflessivita e dia-
logicita (Michelini, 2016, p. 71-111), alcuni tratti pecu-
liari di una Comunita di pensiero a misura di scuola
dell'infanzia, per come essi sono emersi dall'indagi-
ne in oggetto. Un episodio accaduto a D. e riportato

Fonte: Elaborazione propria
Figura 3. Ciclo Riflessivo

negli appunti di uno dei cicli riflessivi attivati nella
seconda fase della ricerca potra essere utile allo sco-
po. D. racconta di unattivita didattica, programmata
collegialmente, la quale prevedeva che i bambini gio-
cassero con l'acqua, come accaduto in precedenza, in
particolare, in questa circostanza s'intendeva colorare
di arancione il liquido, sciogliendovi della carta cre-
spa di colore arancione. Lattenzione viene dapprima
concentrata sui dati tecnici per ottenere il miglior ri-
sultato (quanta carta occorre? Quale spesa compor-
ta? Come suddividere i bambini? Quali recipienti
utilizzare? etc). Nel corso dell’attivita D. intuisce che,
in realta, anziché programmare dettagliatamente l'at-
tivita la cosa migliore sia chiedere ai bambini come
fare per far diventare l'acqua arancione. La proposta
di un quesito aperto, anziché di consegne specifiche
trasformo la lezione in senso estremamente parteci-
pativo e vivace con i bimbi che «erano un fiume in
piena e non smettevano piu di fare ipotesi». La parte
pit interessante degli Appunti di D., ai fini del nostro
ragionamento, ¢ costituita dal passaggio successivo:
Mi fermai a riflettere e constatai con stupore e piace-
re che dai bambini mi erano arrivate diverse possibilita
d’intervento e decisi di accoglierle. Chiamai le altre mie
colleghe e raccontai laccaduto... e la domanda che ri-
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volsi loro fu: «possibile che a nessuno di noi, durante
la riunione di programmazione, sia venuto in mente
di proporre ai bambini una domanda aperta, del tipo

‘come facciamo a fare diventare lacqua arancione?”

piuttosto che comprare la carta arancione, senza la-
sciare tante possibilita di sperimentazione ai bambini?»
Noi insegnanti ci siamo messe a ridere perché, ancora
una volta, eravamo cadute nel tranello del “docente di-
rettivo” e non “riflessivo”.

D., nel corso dellattivita sviluppa una riflessione
che investe le premesse del proprio agire didattico,
prendendo coscienza della necessita di un cambia-
mento nella direzione del lasciare spazio alla ricerca
dei bambini, anziché alletero-direzione da parte del
docente. Lelemento particolarmente interessante per
il nostro ragionamento ¢ costituito dalla scelta di
chiamare le colleghe per condividere con loro la ri-
flessione, facendola diventare patrimonio comune. D.
mette a disposizione degli altri i propri pensieri, come
contributo alla riflessione, compiendo una scelta elet-
tiva. Lepisodio dimostra il senso della reciprocita di
D. che non si accontenta della propria scoperta, ma
avverte, in qualche modo la necessita di condivisione
dei propri pensieri con le colleghe per lo sviluppo re-
ciproco. Lindagine Il docente riflessivo ha fatto emer-
gere molti episodi di questo genere nei quali si evince
come il valore della reciprocita sia molto forte nella
scuola dell'infanzia e rappresenti un tratto distintivo.

Lepisodio ¢ anche un esempio di dialogo nel senso
indicato da Freire (1971, pp. 112-113) «Soltanto il dialo-
go, che comporta un pensare critico, € capace anche di
generarlo. Senza di lui non ce comunicazione, e senza
comunicazione non ce vera educazione». D. con estre-
ma spontaneita, chiama le colleghe e dialoga critica-
mente con loro circa i modelli di insegnamento abi-
tuali e condivisi (direttivo e non riflessivo), cogliendo
assieme a loro la fragilita personale e collettiva, al di la
del dichiarato. La risposta, anchessa spontanea, delle
colleghe, il clima leggero evidenziano la consuetudine
al dialogo che comporta un pensare critico.

Sembra esserci, in molti casi, una tensione diffusa e
condivisa, che implica partecipazione, scambio reci-
proco, impegno condiviso, tutti elementi che, peral-
tro, vanno nella direzione della democraticita.

Questi fattori, uniti ad una grande attenzione al
vissuto anche emotivo e alla centralita del bambino,
sono risorse preziose, che potrebbero essere utilmen-
te valorizzate attraverso I'accompagnamento riflessi-
vo dei docenti di scuola dell'infanzia. In particolare
sembra emergere lesigenza, anche dichiarata dagli
insegnanti, di un accompagnamento rigoroso, arti-

colato, sistematico, capace di sviluppare le moltissi-
me intuizioni, gli spunti, le idee e produrre cambia-
mento. Cio che sembra fare la differenza, a giudicare
dai risultati della ricerca, sembra essere, infatti, non
la sensibilita e I'individuazione del problema, la con-
seguente messa in discussione dell'azione didatti-
ca, l'impegno operativo, ma un articolato itinerario
riflessivo, realizzato secondo quelle che definiamo
condizioni per la miglior forma di pensiero. General-
mente, infatti, i docenti avviano le proprie riflessioni a
partire da qualche problema sorto nell'azione didatti-
ca e, su di esso, mettono in campo le proprie risorse e
il proprio impegno, anche in termini di confronto e di
rafforzamento dell'azione. Ma cid non sembra essere
sufficiente, sviluppando, piuttosto, vicoli ciechi, con-
ferma dei propri presupposti e tendenza introversiva
di fronte ai reiterati insuccessi (Michelini, 2016, pp.
177-187). La riflessione vera, capace di produrre presa
di coscienza e cambiamento di schemi interpretativi,
sembra prendere le mosse da un itinerario riflessivo
autenticamente trasformativo, non solo individua-
le, ma aperto al confronto. Una specie di percorso
attrezzato, in cui la presenza di elementi terzi, fun-
zionali alla riflessione (figure specifiche, strumenti,
contributi teorici, azioni, attivita...), opportunamen-
te agiti in forme rientranti e ricorrenti, assume una
necessaria valenza strategica. In presenza di tali con-
dizioni, anziché prodursi rafforzamento delle proprie
prospettive, esasperazione dei tentativi di soluzione,
calo di autostima e tendenziale chiusura, prendono le
mosse processi riflessivi in senso alto, capaci, cio¢ di
far emergere, mettere in discussione e modificare le
premesse che sono alla base del proprio agire.

Da ultimo, ma non certo per importanza, i docenti
di scuola dell'infanzia coinvolti nella ricerca, manife-
stano in misura molto significativa di considerare la
famiglia elemento incluso nella comunita scolastica.
Molto frequentemente il tema dei rapporti con la fa-
miglia, negli aspetti propulsivi, cosi come nelle critici-
ta viene spontaneamente fatto emergere, diventando
componente non secondaria dell'idea di scuola e di
progettazione educativa. Cio, probabilmente, ¢ ricon-
ducibile alla peculiarita di questo grado scolastico,
non di meno suggerisce una direzione di sviluppo
di possibilita di comunita di pensiero che includano,
oltre agli operatori scolastici, anche le famiglie degli
alunni, chiamate anchessa a pensare in maniera adul-
ta, ai presupposti su cui svolgere la propria funzione
educativa.
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NOTE

1La ricerca ha coinvolto, tra le scuole accoglienti gli
studenti tirocinanti del corso di laurea in Scienze del-
la Formazione Primaria dell'Universita degli Studi di
Urbino, quelle che hanno aderito spontaneamente
alla proposta. Si tratta di scuole statali e comunali,
della regione Marche e delle zone limitrofe dell’E-
milia Romagna, con le quali il corso di Laurea ha un
rapporto sistematico e consolidato negli anni per il
tirocinio. Hanno spontaneamente aderito alla ricer-
ca 45 docenti, di cui 19 della scuola dell'infanzia e 26
della scuola primaria. Ad ogni docente ¢ stato abbina-
to uno studente/osservatore. Anche gli studenti, tutti
frequentanti il CDL in SFP a Urbino, hanno aderito
spontaneamente all'indagine. La presentazione del
disegno complessivo della ricerca ¢ stata affidata ad
un seminario introduttivo aperto a Dirigenti Scola-
stici, Docenti e Studenti di SFP, poi formalizzata con
procedure scritte.

2 limiti del presente contributo non consentono una
presentazione esaustiva degli esiti della ricerca Il do-
cente riflessivo. Maggiori informazioni, sia per quan-
to concerne gli impianti teleologico e metodologico,
che per quanto riguarda gli esiti, sono reperibili nel
volume Michelini M.C., Fare comunita di pensiero,
FrancoAngeli, Milano, 2016, in particolare alle pagine
123-198.

~

RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI

Baldacci, M. (2012). Questioni di rigore nella ricerca
educativa. ECPS Journal, 6, 97-106 http://www.
ledonline.it/ECPS-journal

Baldacci, M. (2013) (a cura di). La formazione dei
docenti in Europa. Milano: Bruno Mondadori

Baldacci, M. (2015). Prospettive per la scuola dell’in-
fanzia. Roma: Carocci

Baldacci, M., Frabboni, F. e Zabalza, M. (2015). Ma-
ria Montessori e la scuola dell'infanzia a nuovo
indirizzo. Bergamo: Zeroseiup

Baldacci, M. e Colicchi, E. (a cura di) (2016). Teoria e
prassi in pedagogia. Roma: Carocci

Bateson, G. (1972). Verso unecologia della mente.
Milano: Adelphi

Bauman, Z. (2001). Voglia di comunita. Roma-Bari:
Editore Laterza

Bauman, Z. (2002). La societa individualizzata. Bolo-
gna: Il Mulino

Bruner, J. (2003). La ricerca del significato. Torino:
Bollati Boringhieri

Dewey, J. (2000). Democrazia e educazione. Firenze:
La Nuova Italia

Dewey J. (1965). La ricerca della certezza. Firenze: La
Nuova Italia

Dewey, J. (2006). Come pensiamo. Firenze: La Nuova
Italia

Dewey, J. (1949). Logica, teoria dell’indagine. Torino:
Giulio Einaudi Editore

Freire, P. (1971). La pedagogia degli oppressi. Milano:
Arnoldo Mondadori

Mezirow, ]. (2003). Apprendimento e trasformazione.
Il significato dellesperienza e il valore della ri-
flessione nellapprendimento degli adulti. Milano:
Raffaello Cortina

Mezirow, J. (1997). Transformative Learning: Theory
to Practice, New directions for adult and conti-
nuing education, 74, 5-12

Michelini, M.C. (2013). Educare il pensiero. Per la
formazione dell’'insegnante riflessivo. Milano:
FrancoAngeli

Michelini, M.C. (2014). Pensare per educare il
pensiero, Educational Reflective practices, 4(1),
224-251

Michelini, M.C. (2016), Fare Comunita di pensiero.
Insegnamento come pratica riflessiva, Milano:
FrancoAngeli

Pellerey, M. (2006). Dirigere il proprio apprendimen-
to. Brescia: La Scuola

Schoén, D. A. (1993). Il professionista riflessivo - per
una nuova epistemologia della pratica professio-
nale. Bari: Edizioni Dedalo

Vygotsky, L. S. (1992). Pensiero e linguaggio. Firenze:
Giunti

Wenger, E. (2006). Comunita di pratica. Apprendi-
mento, significato e identita. Milano: Raffaello
Cortina

Articolo completato il 13 aprile 2017
Date: Ricezione 18.04.2017. Accettazione: 27.04.2018

Michelini, M. C. (2018). Fare comunita di pensiero
nella scuola dell'infanzia. La parola ai docenti. RELA-
dEI (Revista Latinoamericana de Educacién Infantil),
7 (1), 127-138. Disponibile: http://www.usc.es/revistas/
index.php/reladei/index

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 e 1SSN 2255-0666

137



Maria-Chiara Michelini
Universita degli Studi di Urbino Carlo Bo, Italia
mariachiara.michelini@uniurb.it

Professore associato di Pedagogia generale e sociale,
presso il Dipartimento di Studi Umanistici dell'U-
niversita degli Studi di Urbino “Carlo Bo” Sul tema
del pensiero riflessivo, con particolare riguardo alla
formazione dei docenti, ¢ autrice di volumi tra cui Ri-
flessivita e Pratiche Educative (Tecnodid, 2008), Fare
Comunita di pensiero (FrancoAngeli, 2016) e Educa-
re il pensiero (FrancoAngeli, 2013), per il quale le &
stato assegnato il premio italiano di pedagogia 2014
138  dalla S.I.PED. (Societa Italiana di Pedagogia).

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



SVION3AId3idX3






Necesidades afectivas y sexualidad.
Una propuesta de intervencion para

educacion infantil

Affective Needs and sexuality.
A proposal to Preschool Education

Milagros Ferndndez-Molina; Sonia Almario; Gema Del Valle-Prieto; Tania Falder;
Ana Garcia-Carrasco; Angeles Gomez-Pacheco; ESpANA

RESUMEN

Las necesidades sexuales son especialmente impor-
tantes en la etapa de Educacion Infantil para favorecer
el optimo desarrollo de los nifios y nifias. La funcién
de los adultos que los educan es transmitir mensa-
jes positivos sobre la sexualidad, evitando tabtes y
prejuicios, ademas de satisfacer estas necesidades. En
este articulo analizamos la situacion de varias aulas de
infantil y observamos la falta de formacién de los do-
centes, como se abordan estos contenidos en la escue-
la y cual es el conocimiento y la actitud de los propios
nifios y nifas. Finalmente se presenta una propuesta
de intervencion educativa para trabajar la sexualidad
infantil tanto con las familias como con los alumnos/
as, teniendo en cuenta el analisis de los datos obteni-
dos durante nuestra investigacion-accion.

Palabras Clave: Sexualidad, Investigacion-accion,
Intervencién educativa, Necesidades afectivosexua-
les, Educacioén Infantil.

ABSTRACT

Sexual needs are very important to improve
childhood well-being. The role of adults who educate
children is to give positive messages about sexuality.
These adults should avoid tabus and prejudices and to
satisfy these needs. In this paper, we analyse how the
reality is and we observe that teachers are not trained
and how they work this topic in the classroom. So,
we observed attitudes, behaviours and knowledges of

the children. Finally, we are analyze data and show an
educational proposal to work this topic with families
and children

Keywords: Children sexuality, Educational trai-
ning, Affective and sexual needs, Preschool Education

INTRODUCCION

En el estudio mds reciente publicado en nuestro
pais sobre educacion sexual (Martinez, Vicario-Moli-
na, Gonzélez & Ilbaca, 2014) se defiende que la falta de
formacion del profesorado en temas afectivo-sexuales
puede ser la principal responsable de la baja tasa de
implementacion de la educacion sexual en los cole-
gios (Baena Extremera & Ruiz Montero, 2009; Braga
& Alcaide Spirito, 2010). En este trabajo presentamos
los resultados obtenidos por dos equipos de maestras
en formacion del Grado de Educacién Infantil que, en
el contexto de una asignatura obligatoria de su Plan
de estudios, y usando como método de aprendizaje
el proyecto de investigacién-accion, nos planteamos
conocer como se aborda la sexualidad en las aulas
de infantil. Como profesionales de la educacién nos
parece muy interesante este tema, por tres motivos
principalmente. En primer lugar, porque la sexuali-
dad es una mas de las necesidades infantiles del ambi-
to afectivo (Baena Extremera & Ruiz Montero, 2009;
Braga & Alcaide Spirito, 2010; Lopez, 2008; Hornor,
2004) a la que, ademas, los tutores/as debemos estar
especialmente atentos, segiin marcan los protocolos
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de deteccioén y notificacién de malos tratos (Aguilera
Cabello, 2010; Gonzalez Ortega, Orgaz Baz & Lopez,
2012; Sanchez-Burson, 2010). En segundo lugar, por-
que la educacion sexual debe incluirse, segtin estable-
ce la legislacion educativa, dentro de los contenidos
de esta etapa escolar, aunque frecuentemente solo se
utilizan los que se adaptan de la Educacion Primaria
(Orden del 5 de agosto de 2008 por la que se desarrol-
la el Curriculo correspondiente a la Educacion Infan-
til en Andalucia). Y en tercer lugar, porque los adultos
que rodean a los nifios/as mas pequefos, incluso los
docentes de Educacion Infantil, pueden tener acti-
tudes e ideas implicitas perjudiciales o contrarias a
que los nifos/as de estas edades conozcan y se ex-
presen sobre la sexualidad (Braga & Alcaide Spirito,
2010; Haugaard, 1996; Heiman, Leiblum, Esquilin &
Pallito, 1998; Hornor, 2004; Larsson & Svedin, 2002;
Martinez, Vicario-Molina, Gonzélez & Ilabaca, 2014).
Vamos a desarrollar cada uno de estos argumentos a
continuacion.

Normalmente la sexualidad se entiende como un
tema que esta intimamente relacionado con el placer,
la comunicacion y el intercambio afectivo. Desde el
estudio de las necesidades de la infancia se diferencian
cuales son las de tipo sexual (Lopez, 2008). La nece-
sidad de autoexploracién y autoestimulacion apare-
ce ya que durante la primera infancia y los nifos/as
observan su propio cuerpo y sus posibilidades de ac-
cion, siendo normal que exploren y estimulen ciertas
partes de su cuerpo. La necesidad de explorar al otro,
sobre todo a través del juego (“vamos a jugar a los
médicos” o “vamos a vestir a los mufiecos y las muiie-
cas”) y en otras interacciones, en las que los nifos/as
descubren caracteristicas del cuerpo de los demas y
satisfacen su curiosidad. En tercer lugar, la necesidad
de ensefiar su cuerpo a los demads y exponer sus atri-
butos, que suele ser bastante frecuente en los ninos/as
de infantil y mas entre los varones. En cuarto lugar, la
necesidad de contacto corporal, que no sélo se refiere
al contacto sexual propiamente dicho, sino al contac-
to de tipo afectivo y social que incluye caricias, besos,
abrazos, masajitos, cosquillas, etc. Y, por tdltimo, la
necesidad de hacer preguntas acerca de la reproduc-
cién y la necesidad de construir su identidad sexual.
Asi, Gil (1993) establece que la curiosidad, el interés,
la experimentacion y las conductas sexuales van apa-
reciendo de forma progresiva y son influidas por un
numeroso numero de variables (educacion familiar,
medios de comunicacién, mensajes de aceptacion y
castigo, practicas familiares, etc.). A este respecto, el
papel de los adultos seria atender estas necesidades y

responder a ellas de forma natural, permitiendo, por
ejemplo, que los nifios/as se autoexploren y autoesti-
mulen sin cohibirles ni castigarles; ensefiandoles a
mostrar ciertas partes de su cuerpo solo en el lugar,
el momento y con las personas adecuadas; contestan-
do adecuadamente a las preguntas sobre la reproduc-
cidn, sin ser demasiado explicitos pero, a la vez, sin
adornar la realidad, y procurando que los nifios/as
lo vean como algo sano y natural. Ademas, los adul-
tos permitiremos que los nifios/as exploren todas
sus posibilidades de identidad sexual, siendo impor-
tante no forzarlos a que asuman un rol u otro, sino
favoreciendo que descubran su singularidad (Baena
Extremera & Ruiz Montero, 2009; Braga & Alcaide
Spirito, 2010). Por tanto, la actitud de los adultos so-
bre sexualidad es fundamental, pero parece que ain
existen tabues y falta de formacién sobre la sexuali-
dad en general y sobre la sexualidad en la etapa infan-
til, en particular. Asi, investigaciones internacionales
han estudiado la percepcion adulta de lo que es una
conducta y un conocimiento sexual normal y acepta-
ble o no, segun la edad del nifo/a (Haugaard, 1996;
Davies, Glaser & Kossoff, 2000; Gil, 1993; Heiman et
al., 1998; Larsson & Svedin, 2002) especialmente por-
que la conducta sexual inadecuada se identifica como
indicador de abuso sexual (Sandfort & Rademakers,
2000). En estos estudios se dan ejemplos de lo que
los adultos consideran comportamientos sexuales
frecuentes y normales en nifios de edad infantil (ma-
sturbarse, tocarse los genitales, tocar el pecho de la
madre, mostrar los genitales a otros nifios o adultos)
asi como aquellos comportamientos que causan sor-
presa o preocupacion en los mayores (como insertar
de forma repetida objetos en la vagina o el ano, mo-
strar conocimientos sexuales no ajustados a la edad,
practicar juegos sexuales incluyendo contacto anal-
genital, oral-genital, etc., pedir ser tocado o besado
en la zona genital, etc.). Por ejemplo, a la edad de 4
anos, el 88% de los profesionales encuestados pien-
sa que mirarse los genitales es aceptable, pero esta
conducta a los 8 afos sélo es aceptable para el 31%
de ellos (Haugaard, 1996). Ademas en el trabajo de
Larsson & Svedin (2002) se comparan las percepcio-
nes de padres y maestros de 185 preescolares sobre 9
categorias de conductas sexuales (contacto corporal
con adultos, lenguaje sexual, exhibicionismo, juego
sexual, masturbacion, tocamientos, identidad sexual,
juego sexual avanzado, pudor). Encontraron que en
todos los grupos de edad (3,4,5 y 6 afios) los padres
observaban mas conductas sexuales en el hogar que
los maestros en el aula y que a éstos ultimos les preo-
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cupaban mas los problemas de conducta de sus alum-
nos/as que las manifestaciones sexuales. Las actitudes
que tanto unos como otros mostraron fueron califica-
das como “poco abiertas” por los autores del estudio,
porque encontraron que cerca del 67% de los padres
(mas los padres varones que las madres) y el 41% de
los profesores nunca hablaban con los nifios/as sobre
temas sexuales, o la discrepancia entre padres y tuto-
res : mientras que el 63% de los maestros dijeron que
habian tenido que tratar el tema de la conducta sexual
de los nifios/as con los padres, el 92% de éstos conte-
sté que nunca hablaban con los profesores de estos
temas. En la encuesta realizada por Braga & Alcaide
Spirito (2010) a 262 estudiantes de 5 especialidades de
Magisterio, el 93% dice que no ha recibido informa-
cién sobre educacion sexual en la Facultad y el 78%
reconoce que ve importante un curso especifico so-
bre esta tematica para su formacién como maestros/
as. Ademads, el 63% reconoce que no ha recibido o
ha recibido muy poca formacién sexual en su fami-
lia y el 71% que tampoco la ha recibido en la escuela.
Sélo el 25% piensa que debe ser el tutor quien trate
estos temas en la escuela y el 19% que lo debe hacer
el Orientador/a. En el estudio de Martinez, Vicario-
Molina, Gonzalez y Ilabaca (2014) realizado con 3695
profesores espaioles de todas las etapas educativas, se
encuentra que el 43,3% de ellos/as no ha recibido for-
macion especifica sobre esta materia y que el 48,6%
no la trata en sus clases. Se concluye que son los do-
centes formados los que muestran actitudes mas po-
sitivas y se encuentran diferencias significativas en
funcion del sexo, la etapa educativa y el tipo de centro
analizado.

Por otro lado, existen pocos estudios que aborden
como trabajan los docentes la sexualidad en las aulas
de infantil. La recopilaciéon de informacion ha sido
complicada puesto que muchos profesores todavia
no se interesan por este tema y los estudios suelen
centrarse en etapas superiores, como la Secundaria,
o se limitan al 4rea de Educacion Fisica (Baena Ex-
tremera & Ruiz Montero, 2009), o suelen ser mads
frecuentes los estudios sistematicos que preguntan
por las percepciones que tienen los maestros/as sobre
sexualidad infantil que por las practicas educativas
que desarrollan en el aula (Martinez, Vicario-Molina,
Gonzalez & Ilabaca, 2014), aunque si encontramos
algunos estudios que muestran las dificultades de los
maestros/as para afrontar estos temas en el trabajo
diario. Asi, en el estudio de Davies, Glaser y Kossoff
(2000) se utiliza la entrevista personal semiestructu-
rada para evaluar la curiosidad de los ninos/as sobre

temas del ambito sexual, preguntando a 58 miembros
de equipos directivos con experiencia laboral que
oscilaba entre los 12 y 25 afios, en once centros esco-
lares diferentes. Se les preguntd por cémo veian ellos/
as 20 conductas sexuales diferentes (en cuanto a la
proporcion, frecuencia, descripcion de la conducta y
preocupacion por la misma) observadas en las aulas
en nifios y nifias de dos a cinco afos de edad. Algu-
nos afirman sentirse perturbados con algunas de las
preguntas propuestas y otros admiten haber tenido
dificultades para responder las preguntas, al igual que
piden disculpas por su falta de conocimiento sobre el
tema. En el estudio de Larsson & Svedin (2002), por
ejemplo, se muestra que los maestros son mas libera-
les que los padres pero que el 60% de los profesores de
nifos/as entre 3 y 6 aflos muestran dificultades para
nombrar los genitales de las nifias, a diferencia de los
de los ninos, o se sienten molestos al hablar con los
padres de estos temas.

Sin embargo, a pesar de esta escasez de estudios, el
tema de la sexualidad debe ser un reto para abordarlo
en el aula como futuras docentes precisamente porque
estamos obligadas a desarrollar los aprendizajes rela-
tivos a esta necesidad infantil, que estan incluidos en
las dreas curriculares (Orden del 5 de agosto de 2008
por la que se desarrolla el Curriculo correspondiente
a la Educacion Infantil en Andalucia): Construir su
propia identidad e ir formdndose una imagen positiva
y ajustada de si mismo, tomando gradualmente con-
ciencia de sus emociones y sentimientos a través del co-
nocimiento y valoracion de las caracteristicas propias,
sus posibilidades y limites, Descubrir y disfrutar de las
posibilidades sensitivas, de accion y de expresion de su
cuerpo, coordinando y ajustindolo cada vez con ma-
yor precision al contexto, Regular u controlar las ne-
cesidades corporales bdsicas en situaciones ocasionales
y habituales, Percepcion de los cambios fisicos propios
(aumento de peso, talla) y su relacion con el paso del
tiempo. Por ejemplo, para los nifos y nifias de 5 afos,
estos aprendizajes se concretan en estas dos compe-
tencias:

« Competencia y cuidado de si mismo. Es la com-
petencia encaminada al conocimiento y auto-cuidado
de si mismo o de si misma y a la informacion sobre el
cuerpo y sus mecanismos de funcionamiento.

« Autorregulacion y ejercicio responsable de la li-
bertad. Es la competencia destinada al desarrollo del
autocontrol emocional, el respecto y la comprension
del otro, ya que es comun que aparezcan risas, gritos
o bromas cuando se habla o aborda directamente el
tema de las relaciones sexuales pero que disminuyen
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cuando se encuentra un ambiente de respeto y com-
prension, y se promociona la libertad y la tolerancia
en el aula.

OBJETIVOS

Con este articulo pretendemos destacar la impor-
tancia de la sexualidad infantil de cara a satisfacer las
necesidades basicas de niflos y nifias en esta etapa;
contribuyendo al bienestar de nuestros alumnos/as y
diselando una propuesta de intervencién para com-
partir con otras docentes, padres y madres. Nuestros
objetivos son:

1- Explorar cual es el conocimiento que tienen los
ninos/as en varias aulas de 4 y 5 aflos de Mélaga ca-
pital y provincia sobre temas afectivosexuales tales
como la fecundacion, el embarazo y parto, y la sexua-
lidad infantil, con el fin de detectar donde estan las
carencias en el desarrollo sexual de estos alumnos/as,

2- Realizar propuestas de intervencion utiles para
los profesionales de la escuela infantil.

METODO

PARTICIPANTES

En la realizacion de esta investigacion han parti-
cipado alumnos y alumnas de 4 y 5 afios de edad, asi
como maestros/as de cuatro centros escolares de la
provincia de Malaga. Los centros educativos estaban
en zonas urbanas, dos de ellos eran centros concerta-
dos y dos publicos, y de nivel socioeconémico fami-
liar bajo-medio.

PROCEDIMIENTO

Para comenzar con esta experiencia, decidimos
qué instituciones escoger y por qué, y gracias a nue-
stra profesora y su propuesta para llevar a cabo esta
investigacion sobre como se trabaja la educacion
sexual en los ciclos de infantil, escogimos los centros
donde ya habiamos realizado practicas anteriormen-
te, con nifios y nifias de 4 y 5 afos. Para ello, nos pu-
simos en contacto con ellos y les informamos de nue-
stros objetivos, pidiéndoles autorizacion para poder
llevar a cabo nuestras actividades de investigacion-
accion durante una jornada escolar. Todos los centros
y tutores contactados aceptaron participar, dando su
consentimiento informado. Sin embargo, hemos de
decir que nos surgieron dificultades en tres centros
que nos han limitado la presentacion completa de
alguna de las actividades. El problema mas importan-
te con el que nos enfrentamos, fue cuando el equipo

docente de uno de los centros consider6 inadecuada
la totalidad de una actividad. En el segundo centro, el
equipo educativo consider6 “obscenos” los dibujos y
parte del texto de uno de los cuentos usados, permi-
tiéndonos exponerlo sélo parcialmente. En el ultimo
centro, pese a contar con la autorizacion del docente,
fueron la direccion y el equipo de orientacion quienes
pidieron no usar dos imagenes de una de las activida-
des (“los padres juntos en la cama” y “el momento del
parto’) alegando que “podria no ser bien visto” por
las familias. A pesar de las dificultades con las que nos
encontramos, obtuvimos una participacion activa y
motivadora por parte de los nifios y nifias.

INSTRUMENTOS

Las técnicas que hemos usado para la observacion
e investigacion-accion son una Escala de de deteccion
de indicadores sobre bienestar afectivosexual infan-
til y una Entrevista, ambas dirigidas a las docentes, y
cuentos, laminas y dibujos, en el caso de los nifos/as.
Estas técnicas se complementan mutuamente y nos
dan la posibilidad de mantener un feedback positi-
vo, sobre lo que sabemos y lo que queremos saber, asi
como obtener informacidon de tres situaciones reales,
esenciales para intervenir de forma eficaz y efectiva a
partir de una base y unos conocimientos previos.

Como puede verse en la Tabla 1, en la Escala de de-
teccion el docente sélo debia marcar, segtin los cono-
cimientos y conductas de los alumnos/as.

>> Ver tabla 1, pag. 152

En la Entrevista al docente sobre bienestar afec-
tivo-sexual infantil de los nifios aparecen diferentes
cuestiones sobre sexualidad en la etapa de educacién
infantil como son el conocimiento del propio cuerpo,
formas de concebir un hijo o las relaciones sexuales o
la forma de abordarlo en el aula: “;Trabaja el tema de
la sexualidad en el aula?”, “3Cémo lo hace?”, “;Mue-
stran interés los nifios y nifias por este tema?”, ‘;Obser-
va que hay diferencias entre nifios y nifias?” o “;Cudles

D«

son las preguntas mds frecuentes?”, ‘;Qué tipo de ma-
teriales o actividades utiliza?” “;Cuenta con la partici-
pacion de las familias?”, etc.

Los cuentos para los nifios/as que hemos utiliza-
do, ambos editados por la Junta de Andalucia, van
dirigidos al ciclo de infantil: “El nacimiento de Sara”
(Bolanios et al., 1999) y “Antes de que nacieras” (Ros-
setti, 2008). Los hemos elegido porque permiten a los
nifios/as obtener informacion, permitiéndoles acer-
carse al mundo que les rodea, ademas de estimular la
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imaginacion, la creatividad y curiosidad de los nifios
y nifas, y es un excelente método para recoger infor-
macion sobre los conocimientos de los nifios.

Por ultimo, las tareas para los nifios/as. Laminas y
dibujos libres. Hemos elegido estas técnicas porque
ya sabiamos que se llevaba a cabo en las aulas de in-
fantil de 4 afos, sabiendo el alto porcentaje de éxito
que podriamos alcanzar utilizando dicho sistema. En
los dibujos nos muestran que es lo que saben, cono-
cen, les preocupa y sienten sobre la sexualidad infan-
til, concretamente sobre el embarazo. En la primera
tarea, los niflos/as debian ordenar la secuencia de la
mama en funcion al tamafio de la barriga. Se les re-
cordo el concepto “grande, mediano, pequeiio” lo que
resulté muy util para que realizaran mejor la tarea.
Primero, en la asamblea se dialogé mediante pregun-
tas del tipo: sen cual de ellas vemos que la mama esta
embarazada?, ;en cudl de ellas no estd embarazada?.
Luego los nifios pudieron recortar las imagenes y or-
denarlas segun el proceso de embarazo en grupos co-
operativos. En la segunda tarea, los niflos/as tenian
que ubicar el lugar donde se encuentra el bebé cuan-
do estd dentro de la mama. También se les reforzé el
concepto dentro-fuera.

RESULTADOS

CONOCIMIENTOS Y ACTITUD QUE
TIENEN LOS/AS TUTORES/AS Y LOS
NINOS/AS SOBRE LA SEXUALIDAD

Segun las respuestas de los tutores en cuanto al
conocimiento del esquema corporal, el 100% de los
ninos/as de sus aulas conocen los érganos sexuales del
sexo opuesto, saben nombrar las partes de su cuerpoy
usa diferentes términos para referirse a la misma zona
genital. No hay datos o no contestan en los siguien-
tes items: sabe diferenciar el uso de cada zona genital
o hace preguntas sobre la anatomia genital del sexo
opuesto. En cuanto a las conductas de exploracion y
estimulacion, algunos niflos/as imitan conductas con
juguetes pero son pocos los que se tocan los genita-
les delante de los demas o cuando creen estar solo/as.
Los tutores dicen que ninguin nifio/a de sus aulas imi-
ta besos, muestra deseo por explorarse o por explorar
a los demas, muestra los genitales a otros nifios/as o
realiza frotamientos con algun tipo de objeto. En re-
lacién a las conductas relacionadas con la identidad
de género, segtin los docentes, el 100% conoce la dife-
rencia entre nifio y nifia, prefiere los juegos asociados
culturalmente a su género, le gusta dividirse por sexo
en los juegos, se identifica con su sexo y prefiere jugar

con compaiieros del mismo sexo. En cambio, algunos
0 pocos nifos/as prefiere juegos mas relacionados
con el sexo contrario al suyo y muestra modales o
gestos del sexo contrario. En cuanto a las conductas
relacionadas con el acto sexual, el embarazo y el par-
to, las tutoras sefialan que pocos o ningtin nifio/as las
manifiestan: hablar acerca de la sexualidad, conocer
como se produce el embarazo, saber como ha llega-
do el bebé a la barriga de la madre, saber si un bebé
puede ser concebido por dos papas, saber lo que es
necesario en el acto sexual, etc. En cambio, el 100%
manifiesta interés por el embarazo y el nacimiento y
el 50% conoce el lugar donde esta el bebe durante el
embarazo. S6lo pocos nifos saben cdmo se alimenta
el bebe o sabe cuanto tiempo permanece el bebe en la
barriga de la mama.

El primer resultado interesante al analizar las re-
spuestas a las entrevistas es la diversidad de respue-
stas. Por un lado, hemos encontrado un/a docente
que ha hecho caso omiso de la entrevista, negandose a
realizarla. Por otro lado, encontramos a otro/a docen-
te que a pesar de dar su consentimiento para llevarla
a cabo, muestra su disconformidad absoluta por el
tema del que trata, dejando claro en sus respuestas lo
inadecuado que le parece tratar la sexualidad en edu-
cacion infantil, incluso dejando preguntas sin conte-
star. Finalmente, encontramos a un/a docente flexible
y colaborador que, ademas de mostrar participacion,
propone ideas para fomentar el desarrollo del tema a
través de la implicacion de la familia como elemento
fundamental para mejorar la adquisicién de nuevos
conocimientos por parte de los nifios. En las respue-
stas se muestra las diferencias entre maestros a la hora
de trabajar el tema en cuestion. Como por ejemplo, a
la pregunta: ‘;Trabaja el tema de la sexualidad en el
aula? ;Por qué?” las respuestas que nos encontramos
fueron: “No, porque no lo considero oportuno en nifios
de esta edad”, “En ocasiones, porque es una cuestion
que interesa al alumnado sobre todo con el nacimiento
de un/a hermano/a”. Otra de las preguntas en las que
encontramos opiniones opuestas es ‘sCuenta con la
participacion de la familia? / ;Le pareceria importante
la participacion de la familia? De la que obtenemos la
siguiente informacion: “No, no contaria”, “Si, es nece-
saria la vinculacion familia-escuela en cualquier acti-
vidad que se desarrolle”. A la pregunta “;Cudles son las
preguntas mds frecuentes de los nifios/as?” la informa-
cién obtenida vuelve a mostrar esa discrepancia entre
tutores/as: “A esta edad los nifios no preguntan sobre
estos temas”, “Las diferencias bioldgicas entre nifios y
nifias, y el embarazo”.
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Las reacciones del alumnado al inicio y tras la lec-
tura de los cuentos fueron risas, conversaciones pa-
ralelas en voz baja e inquietud motora. No obstante,
conforme la lectura fue avanzando, estas actitudes de-
saparecieron progresivamente y aparecieron otras de
sorpresa, interés, e incluso reconocimiento en algu-
nos de los casos. Finalmente, planteamos preguntas
de comprension del texto de forma grupal. Las re-
spuestas fueron acertadas, corroborando la implica-
cion e interés del alumnado durante toda la actividad.

Con respecto a la realizacion de las laminas, cabe
destacar que tuvieron buena aceptacion por parte del
equipo educativo de los centros en los que se pudie-
ron plantear las actividades y que percibieron las fi-
chas adecuadas a la edad y con coherencia respecto
al cuento, ademas vieron el material muy didactico y
adaptado al nivel de desarrollo de los nifios y nifas.
Sin embargo, aparecieron dificultades a la hora de po-
nerlo en practica: reconocieron que no abordaban ese
tipo de dibujos en el aula porque los nifilos no mo-
strarian interés ni hablaban nunca de esos temas. Nos
sorprendi6 el interés por parte de los nifios y nifias en
la realizacion de las dos laminas, ya que observamos
que, en todas las clases, la motivacion era bastante
buena, haciendo los nifios/as comentarios positivos,
pretendiéndose llevar los dibujos que habian realiza-
do a casa para ensefiarselos a sus padres y madres (Fi-
gura 1). Hemos podido observar tanto a través de los
dibujos como en la realizacién de las actividades en
el aula, que: 1) los nifios y nifas hablaban entre ellos
del tema, 2) se interesaban por los dibujos que reali-
zaban los demas compaferos, 3) se mostraban muy
implicados y 4) algunos/as detallan en sus dibujos
los érganos genitales, 5) tienen gran curiosidad por
los temas sexuales, centrandose su curiosidad en: a)
el origen de las personas, haciendo preguntas como:
“sPor dénde nacen?”. ‘3Cémo come, cémo hace caca,
como respira el bebe?”, ‘;Le duele mucho a mama?”; b)
la reproduccion, con preguntas como: ;Cémo se ha-
cen los bebés?”, ‘;quién lo ha metido ahi?”, ‘3Qué hace
el padre y qué hace la madre?”.

En conclusion, reflexionando sobre estos resulta-
dos, consideramos que el contexto familiar parece ser
un factor importante en la actitud y en el grado y pro-
fundidad de los conocimientos que tienen los nifos/
as sobre sexualidad, sobre todo estas a estas edades.
Es decir, como se ha podido ver en los resultados, la
mayoria de los nifios y nifias conocen aspectos basi-
cos de la sexualidad y el embarazo, pero les faltan
otros contenidos mas especificos sobre los que mue-
stran interés y curiosidad. En el caso de las tutoras/es,

la forma y la actitud que tienen a la hora de abordar
el tema de la sexualidad en el aula parece estar con-
dicionada por la reaccién de las familias y también
por la falta de formacion especializada de estas do-
centes sobre sexualidad. Asi, consideramos necesa-
rio en primer lugar, que el curriculum de los futuros
maestros/as de infantil contenga formacion especifica
sobre educacién afectivosexual y, en segundo lugar,
conscientes de nuestro rol en el aula, disefiamos una
propuesta de intervencion con las familias y con nue-
stros alumnos/as, que presentamos a continuacion, y
que puede servir de modelo y ayuda a otras docentes.

PROPUESTAS DE INTERVENCION PARA
LA EDUCACION SEXUAL EN EL AULA DE
INFANTIL

A la hora de plantear nuestra propuesta de inter-
vencion hemos tenido en cuenta, lo que queriamos
investigar (la sexualidad infantil en el aula), lo que nos
hemos encontrado (algunos impedimentos en la re-
alizacion de las actividades, preocupacion por el qué
dirdn los padres, algunos docentes que fomentan falsas
creencias, el interés y motivacion de los nifios/as por
este tema, etc.), lo que habria que cambiar (los pensa-
mientos y las practicas de los adultos) y como cambiar-
lo (mediante nuestra propuesta de intervencion). Por
ello, nuestra propuesta es un Ciclo informativo-forma-
tivo dirigido a los padres, que explicamos en el punto
4.2.1,y coherente con las actividades de aula dirigidas a
los alumnos, que desarrollamos en el punto 4.2.2

CICLO INFORMATIVO-FORMATIVO
PARA FAMILIAS

Para abordar el tema con los padres y madres de
los alumnos/as de Educacion Infantil, se organizara
este ciclo formado por diferentes actividades, con la
colaboracién de una especialista en sexualidad infan-
til, que pasamos a comentar. Para animarles a venir
se habra repartido un triptico previamente a la char-
la, para informar de los aspectos que se trataran y
algunas recomendaciones interesantes para captar su
atencion (Fig. 2).

>> Ver figura 2, pag. 156

ANIMANDO A VENIR. El triptico consta de tres
partes: en la primera, nos encontramos con algunos
temas que trabajaremos con los adultos y que nos ex-
plicara mas a fondo la psicologa; en la segunda parte
encontramos algunas recomendaciones, y por ulti-
mo y en la tercera parte, un apartado sobre “;Sabias
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que...?”. Al finalizar el ciclo, se dard un triptico a
modo de recordatorio, que hemos disefiado con la
definicién de sexualidad, respuestas a ;qué les puedo
ensefiar? y ;qué puedo hacer?, y un apartado sobre
curiosidades sobre el tema.

DESMONTANDO MITOS. En esta actividad tra-
bajaremos las ideas implicitas y mitos mds frecuentes
en las personas que cuidan y crian a los nifios/as, uti-
lizando el material propuesto por De la Cruz y de la
Cruz (2011), trabajaremos con los padres, mediante el
debate y la asamblea (Tabla 2).

>> Ver tabla 2, pag. 154

SITUACIONES Y ROLE PLAY. Comenzaremos
esta parte con la presentacion de la profesional de la
sexologia infantil y se detallaran los objetivos prin-
cipales: informar a las familias de los aspectos mas
relevantes, concienciar a los adultos que es un tema
igual de importante como cualquier otro, trabajarlo
de manera préctica y tedrica, es decir, ponerles en
situaciones reales y partir de sus conocimientos pre-
vios, para posteriormente contrastar con la teoria, dar
pautas y orientaciones para que los adultos lo abor-
den con toda naturalidad y seguridad, y compartir
experiencias personales con otros padres, madres
o docentes. Para ello podemos empezar trabajan-
do situaciones reales que pueden darse mediante la
metodologia del estudio de caso, basaindonos en el
material audiovisual elaborado por la psicéloga espe-
cialista Monica Poblador (www.guiainfantil.com) y
que estan disponibles en abierto en la red (Tabla 3).
Haremos pequefios grupos de personas, en el que se
les repartira un papel con situaciones sobre el tema
para después dejarles un periodo de tiempo en el que
piensen lo que van hacer. Posteriormente realizaran
un role-play, en el que cada grupo tendrd un rol asi-
gnado (padre, madre y nifio/a), para escenificar la si-
tuacion al resto del grupo, tal y como ellos mismos
la llevarian a cabo. Ademas, podemos trabajar siendo
cada una de las docentes las que deberan ponerse en
el lugar de uno de sus alumnos y alumnas e intentar
pensar y actuar como éste lo haria en el caso de que
se trabajara el tema de “La sexualidad infantil en el
aula” Tras cada representacién, conoceremos como
responden y actian los adultos ante situaciones di-
versas, partiendo de sus conocimientos previos, en el
que la psicdloga dard una serie de pautas segtin lo que
hayan expuesto.

>> Ver tabla 3, pag. 154

NECESIDADES Y CONOCIMIENTOS. Después
de realizar esta actividad con los adultos, pasaremos
a explicar e introducirnos en el tema que vamos abor-
dar en la charla, con una pequena introduccién sobre
cuales son las necesidades sexuales en la etapa infantil.

o Necesidad de autoexploracién y autoestimula-
cién. Nuestra obligacion es permitir que lo haga sin
cohibirle ni castigarle, puesto que lo inico que conse-
guiremos es crearle ideas extrafas y malas sobre algo
que es natural.

« Necesidad de explorar al otro a través del juego.
Estos juegos también los permitiremos en la medida
en que no sean agresivos ni peligrosos, un ejemplo de
este tipo de juegos seria jugar a los médicos.

+ Necesidad de demostrar sus atributos. Es impor-
tante ensefar a los niflos/as a mostrar ciertas partes
de su cuerpo solo en el lugar y el momento adecua-
dos.

o Necesidad de contacto corporal: No solo se refie-
re al contacto sexual propiamente dicho, sino al con-
tacto de tipo afectivo y social, caricias, besos, abrazos,
etc.

 Necesidad de hacer preguntas acerca de la re-
produccién: Estas preguntas deberan ser contestadas
adecuadamente, sin ser muy explicitos pero sin ador-
nar tampoco la realidad, procurando que los nifios/
as lo vean como algo sano y natural.

« Necesidad de averiguar con qué sexo se identifi-
can y establecer sus roles sexuales: Para ello permiti-
remos que los niflos/as exploren todas sus posibilida-
des. Es importante no forzar al nifio a que asuma un
rol u otro, sino permitirle que ¢l mismo descubra su
identidad.

Respecto alos conocimientos que se deberian abor-
dar con las familias, proponemos los siguientes: Dife-
rencias entre concepto de sexo (mecanismo biolégico
para el placer fisico humano y la reproduccion) y de
sexualidad (expresion de emociones y sentimientos,
actitud psicoldgica frente al sexo), construccion del
rol de género (construccion sociocultural, esterioti-
pos y modelos sociales, y proceso personal de con-
sciencia y desarrollo de actitudes y comportamientos
respecto a la identidad) , practicas sexuales (mastur-
bacién como proceso de autoexploraciéon y expe-
riencia sensitiva saludable, funciones a lo largo del
desarrollo infantil, educaciéon para la intimidad), y
por tltimo, embarazo (llevar la cuenta del embarazo,
dialogar sobre los cambios que se producen en el feto,
en las mujeres y cuando se produzca el nacimiento,
desdramatizacion del parto, etc.).

Para finalizar el ciclo, distribuiremos y comentaremos
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a lo largo del Ciclo formativo con las familias dife-
rentes los recursos y materiales de lectura y consulta
(bibliograficos y multimedia) que hemos encontrado
y seleccionado como mas adecuados para la etapa
infantil y que pueden ser utilizados con los hijos/as
(Tabla 4).

>> Ver tabla 4, pag. 155

INTERVENCION CON LOS NINOS EN EL
AULA

A continuacion, en este apartado, proponemos una
serie de actividades que se pueden realizar a nivel
de aula. Con estas actividades pretendemos orientar
a los docentes sobre como trabajar la sexualidad in-
fantil, mas concretamente el embarazo, porque fue
el principal foco de interés y curiosidad manifestado
por los nifios/as en sus preguntas y comentarios.

ACTIVIDAD 1. DIALOGO: $COMO HEMOS
NACIDO?”Investigamos y hablamos en gran grupo,
el origen de las personas partiendo de ldminas, dia-
positivas o cuentos alusivos al tema. Comentar, en
gran grupo, el origen de cada uno de los nifos y de
las nifias de la clase, o de algin bebé que conozcamos.
Elaborar, en gran grupo, alguna pregunta para rea-
lizar a papa y a mama sobre su origen. Formular las
preguntas en casa. Comentar en clase las respuestas
que han dado papd y mama. Realizar, individualmen-
te, dibujos alusivos, y pegarlos en un mural donde el
profesor o la profesora haya escrito las preguntas y re-
spuestas mas importantes.

ACTIVIDAD 2. VISITA: “RECIBIMOS A UNA
MUJER EMBARAZADA”. Motivar comentando lo
que siente una mujer embarazada, los cuidados que
requiere, etc., partiendo de una lamina llamada:
“Dentro de mamd” o de las laminas y transparencias
alusivas. Preparar una entrevista entre toda la clase
con aquellas preguntas que nos gustaria hacer a una
madre embarazada. Invitar a venir a clase a la mujer
y realizar la entrevista: el proceso que va desde el em-
barazo al parto, lo que siente la mujer embarazada,
el momento del parto, el recorrido hasta la clinica, el
desarrollo del parto, la alegria de todos los que quie-
ren al bebé, los cuidados de la criatura, etc. Repartir
entre el alumnado los papeles (mama, papa, taxista,
doctora o doctor...). Realizar la dramatizacion. Rea-
lizar dibujos alusivos a la dramatizacion. Verbalizar y
pintar “Dentro de mama”. Hablar en asamblea lo que
sabian y lo que saben respecto a este tema: los cuida-
dos de una embarazada.

ACTIVIDAD 3. VISITA: “INVESTIGAMOS EN

UN CORRAL, EN UN GALLINERO”. Concretar en-
tre toda la clase qué cosas vamos a observar, a pre-
guntar, etc. en la visita a una Granja-escuela sobre el
nacimiento de los animales. Repartir responsabili-
dades entre los diferentes grupos. Efectuar la visita.
Comentar en clase lo que hemos observado y averi-
guado. Con los datos obtenidos, trabajar agrupacio-
nes, clasificaciones, series. Lo comentamos en la clase
mediante la asamblea.

ACTIVIDAD 4. “DE LA FECUNDACION AL
PARTO” Verbalizar las distintas secuencias de las
laminas: “4Como nace un pollito?”, “4Cémo nace un
perrito?”, seleccionando las mas apropiadas al con-
texto de aprendizaje. Pintar, recortar o picar las se-
cuencias, y ordenarlas. Establecer comparaciones en-
tre la ficha de animales trabajada y la de las personas
o lamina alusiva. Plasmar las secuencias del origen de
los animales y de las personas en murales colectivos.

ACTIVIDAD 5. DRAMATIZACION: “NACE UN
POLLITO?” Leer la historia que recoge el nacimiento
de un pollito. A continuacidn, los nifios y las nifias se
dividen por parejas y eligen el papel que van a drama-
tizar: pollitos o gallinas. Se vuelve a leer muy despacio
la historia, mientras los nifios y las nifias escenifican
lo que van escuchando. Realizar, individualmente, un
dibujo alusivo a la dramatizacion.

ACTIVIDAD 6. REALIZACION DE UN ALBUM
FOTOGRAFICO: “NUESTRA HISTORIA” Traer fo-
tos de un familiar o persona embarazada, de cuando
eran mas pequenos ellos mismos y de como son en
la actualidad. Comparar y establecer diferencias, or-
denarlas de mayor a menor y viceversa. Componer el
album fotografico de la clase.

ACTIVIDAD 7. LECTURA DE CUENTOS: “EL
NACIMIENTO DE SARA”. El profesor o la profesora
leera el cuento “El nacimiento de Sara” u otro sobre
esta tematica, utilizando en su narracién la proyec-
cion de las distintas vifietas pasadas a transparencias.
Comentar y dramatizar el cuento. Confeccionar di-
bujos alusivos al mismo. Elaborar una lamina basada
en el cuento: El nacimiento de Sara’, dibujar la vifieta
que falta y colorearlas.

CONCLUSIONES

La sexualidad es algo mas que una dimension de la
persona, forma parte de lo esencial del ser humano,
es algo que somos. De ahi que favorecer el desarrol-
lo sano y placentero de la sexualidad sea favorecer el
desarrollo integral. Por otro lado, debemos tener en
cuenta que cuando nos estamos relacionando con las
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ninas y los niflos estamos educando la afectividad y
la sexualidad, aunque no lo tengamos previsto de an-
temano. Se hace educacion afectivosexual con las pa-
labras que se dicen y que no se dicen, con los gestos,
abrazos, caricias o muestras de afecto que se dan y
que no se dan; y todo ello son elementos que siem-
pre estan presentes en las relaciones que establecemos
con los nifos y ninas desde que nacen. Los nifios y las
nifias, por tanto, siempre aprenden hechos, actitudes
y conductas afectivosexuales de las personas adultas
que les educan, tengan éstas o no consciencia de ello.
Sabemos que los nifos y nifias son muy curiosos, por
eso necesitan respuestas sinceras y correctas, y que
los adultos respondan con total normalidad, es decir,
no debemos evitar este tema, al contrario, debe ser
tratado con total naturalidad. Cuando los adultos tie-
nen que hablar, seleccionan las preguntas-respuestas
y los contenidos por el miedo a afrontar las curiosi-
dades reales de los nifios/as a estas edades, y suelen
contribuir a las creencias erréneas que elaboran los
nifios/as, como por ejemplo, al contarles la historia
de la cigiiena.

Al realizar este estudio, hemos tenido la oportu-
nidad de observar la importancia que tiene tratar
este tema en educacion infantil y sobre todo a estas
edades; ya que actualmente se sigue viendo como un
tema tabu. Sin embargo, no nos damos cuenta que
hoy dia los nifios y nifias estin mas expuestos a reci-
bir informacién del medio que les rodea (television,
radio, internet, etc.). Es por ello, que pensamos que
se deberia trabajar este tema mas en el aula con los
docentes y también con la implicacion de las fami-
lias (mediante actividades globales que se realicen en
el aula, con lectura de cuentos, teatros, guifioles, etc.,
como exponemos en nuestra propuesta de interven-
ci6én), para que los nifios y nifas alcancen bienestar
afectivosexual. Para ello, seria importante que los
maestros y maestras reflexionasen sobre su practica
docente en cuanto al tema de educacion sexual infan-
til, y ver que éste puede tratarse con toda naturalidad
igual que otros temas que pueden llegar a ser incluso
mas complejos, como por ejemplo, la muerte, la guer-
ra, la crisis economica, el paro, etc. Reconocemos,
que incluso en nuestro caso, que nos considerabamos
personas adultas y formadas y que estdbamos abiertas
a investigar y profundizar en este tema, nos ha sido
dificil la puesta en practica de este trabajo, debido a
las incertidumbres, miedos, prejuicios e incluso sen-
timientos de vergiienza y pudor que nos han invadido
en algunos momentos del proceso.

Este trabajo nos ha hecho reflexionar y profundizar

sobre la realidad del aula, abordando temas que aun
no sabiamos como trabajar, aprendiendo a través de
nuestras propias experiencias. Asi pues, nos habia-
mos marcado todo un reto pero, una vez que conse-
guimos deshacernos de los estereotipos y tabues, nos
dimos cuenta de que este tema, la sexualidad, no es ni
mas ni menos importante, sino exactamente igual de
relevante como pueda serlo cualquier otro, y asi pen-
samos que hemos crecido como docentes.

~)
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ANEXOS
Tabla 1. Escala de valoracion sobre indicadores de bienestar infantil en el dmbito sexual

INDICADORES DE BIENESTAR EN EL AMBITO SEXUAL

Todos los Algunos Pocos
nifios/as nifos/as niflos/as Ninguno

+ CONOCIMIENTO ESQUEMA CORPORAL

« conoce los 6rganos sexuales de su propio sexo

« conoce los érganos sexuales del sexo opuesto

« sabe nombrar las partes del cuerpo

« usa diferentes términos para referirse a la misma
zona genital

« sabe diferenciar el uso de cada zona genital

« hace preguntas sobre la anatomia genital del sexo
opuesto

+ CONDUCTA DE EXPLORACION Y ESTIMULACION

« imita conductas con juguetes como besos entre
mufecos, casar a dos figuras, etc.
« imita besos en los labios con otros
« muestra deseo por la zona genital
 muestra deseo por explorarse
« muestra deseo por explorar a los demas
 muestra sus genitales a otros nifios y nifias
« se toca los genitales delante de los demas
se toca los genitales cuando cree estar solo
« cuando se explora:
- lo hace porque copia a los demas
- lo hace siempre
- lo hace a menudo
- lo hace de forma esporadica
- lo hace en publico
—lo hace en el bafio
- lo hace por encima de la ropa
- lo hace por debajo de la ropa
« realiza frotamientos con algun tipo de objeto
+ CONDUCTA IDENTIDAD DE GENERO
« conoce la diferencia entre érgano femenino y
masculino
« conoce la diferencia entre nifo y nifa
« prefiere mas los juegos asociados culturalmente a
su género

« le gusta dividirse por sexo en los juegos

« dice tener novio o novia

« se identifica con su sexo

« prefiere jugar con compaieros del mismo sexo

« prefiere juegos mas frecuentes al sexo contrario al suyo
« muestra gestos y modales mds propios del sexo
contrario
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INDICADORES DE BIENESTAR EN EL AMBITO SEXUAL

Todos los Algunos
niflos/as niflos/as

Pocos
ninos/as

Ninguno

+ CONDUCTA DE LAS CONCEPCIONES (ACTO SEXUAL,
EMBARAZO Y PARTO)

« Habla acerca de la sexualidad

 Muestra gran interés por todo lo relacionado con
el sexo

« Conoce como se produce el embarazo

« Sabe que el hombre tiene pene y que por ahi sale la
semilla (espermatozoide) que ocasiona el embarazo

« Sabe cdmo se llama a la parte de la mama que
interviene en la fecundacion (6vulo)

« Manifiesta interés por el embarazo y el nacimiento

« Conoce cual es la parte del cuerpo por la que nacen
los nifios y nifias normalmente

« Sabe que hay otras partes del cuerpo por donde
pueden salir los bebés

« Sabe como ha llegado el bebé dentro de la barriga

« Sabe si puede tener un bebé entre una mama y otra
mama

« Sabe si puede tener un bebé entre un papd y otro

papa

« Sabe que es necesario para tener un bebé

« Sabe que en acto sexual es necesario:
- Besos
- Caricias
- Contacto fisico intimo entre chico y chica

o Sabe por donde salen los bebés del cuerpo de la
madre
« Sabe que hay otras partes del cuerpo por donde
pueden salir los bebés
o Conoce el lugar donde esta el bebé durante el
embarazo
o Sabe cuanto tiempo permanece el bebé en la
barriga de mama
« Conoce nombres del interior como:

- Placenta

- Corddn umbilical

- Utero

« Sabe cdmo se alimentan los bebés cuando estan
dentro de la barriga

« Sabe como hacen el control de esfinteres (pipiy
caca) los bebés dentro de la barriga
« Habla del tema con los adultos
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Tabla 2. Como trabajar las Ideas implicitas y Mitos sobre sexualidad (Adaptado de De la Cruz y de la Cruz, 2011)

MITO

EXPLICACION DEL MITO

SEXUALIDAD Y REPRODUCCION

LA CIGUENA NO TIENE NADA
QUE VER CON ESTA HISTORIA

SEMILLITA

No podemos quedarnos solo con las metaforas (semillita, cigiiena) también
hay que hablar de lo que sabemos. Tenemos tendencia a callar, mientras que
en otros temas no tenemos ninguin problema para ponernos a hablar, no
hay ninguna razén razonable para seguir complicandolo.

Los ejemplos estan bien, puede que hasta sean una buena forma para
empezar a hablar del tema. Si queremos que aprendan c6mo nacen nifios y
nifias tendremos que hablar de hombres y de mujeres.

Aunque se puede aceptar que el espermatozoide se asemeja a una “semillita’,
resulta insuficiente, hacen falta dos semillas. El nifio o la nifia tiene que
aprender que él o ella es “la suma” de dos cosas. Lo que le convierte en
unico e irrepetible. Da a entender que el hombre aporta algo mas valioso,
mientras que la mujer aporta una pequefia parte. La realidad es bien
distinta: ambos aportan lo mismo.

FECUNDACION

EMBARAZO

Queremos que aprendan la verdad, habra que explicar “que el pene entra
en la vagina”. La excusas de “ya se lo explicaré cuando sea mas mayor y
pueda entenderlo” o no hablar del tema “porque nunca han preguntado”
no son buenas practicas Puede que los términos pene y vagina no sean

los mas habituales en algunas casas, se puede dar las explicaciones con
términos mas coloquiales: cola, pito, chichi... pero, a la vez, aprovechar para
que aprendan que también se llaman asi. No da igual cdmo se llame, si las
palabras son soeces o sucias los genitales acabaran siendo asi, y eso no es lo
que queremos trasmitir.

Ponerles frente a una foto de cuando estaban recién nacidos frente a otra
mas actual. Podemos aprovechar para contarles que desde el utero el feto
crece, que el proceso de crecimiento contintia después, y como surgen

los genitales ya desde la etapa prenatal. Aunque parezca increible, en esas
dos primeras células estaba toda la informacion necesaria para poder
“construir” el bebé. Durante el embarazo el bebé se alimenta a través

del cordén umbilical que le une a la madre y por el que le pasa todo lo
necesario para su desarrollo, tanto el alimento como el oxigeno.

Tabla 3. Estudio de casos acerca de la sexualidad vista por los nifios. Situaciones prototipicas (Adaptado de Monica

Poblador, www.guiainfantil.com).

SITUACION 1: Una nifia ve a su vecina que tiene la barriga muy gorda, y le pregunta a su madre como ha

llegado el bebe ahi dentro.

SITUACION 2: Como actuarias si un nifio o nifia (hijo/a), te realiza cuestiones sobre el tema de la sexualidad
con preguntas como: ;Como se hacen los nifos/as?, ;Por donde nacen?, etc.

SITUACION 3: Mientras estds viendo la tele con tus hijos/as, aparece una escena de sexo ;qué haces?

SITUACION 4: ;Qué harfas si crees que tu hijo/a te ha pillado con tu pareja haciendo el amor?
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Tabla 4. Recursos y materiales de educacion afectivosexual para la etapa infantil

LIBROS DE TEXTO PARA NINOS sPor qué somos nifios y ninas? (Planeta)

Y NINAS iEsto es un lio! (Planeta)

;Qué hacen papa y mama? (Planeta)

;De donde venimos? (Peter Mayle)

;A donde vas, Guille? (Nicholas Allan)

iMama puso un huevo! O cdmo se hacen los nifos (Babette Cole)
Este soy yo (Adribel, Mil y un cuentos)

GUIAS DIDACTICAS PARA Pero ;de dénde vengo? (Angulo Antinez, Elena y Camera Pérez, Sergi)
PADRES La educacion sexual para la primera infancia (Ministerio de educacion,
cultura y deportes)

“Cuento sobre sexualidad para leer en familia con niflos y nifas a partir de
3 anos” (Carlos de la Cruz y Mario de la Cruz, 2011)

MATERIAL AUDIOVISUAL ;De dénde venimos? (Consta de 4 partes): https://www.youtube.com/
DISPONIBLE EN INTERNET watch?v=QJhQTIAqoUA

Figura 1. Dibujos infantiles

r...“. ......................... R — [ ------ TTIIIIINNININE]
|
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Figura 2. Triptico informativo para Ciclo formativo-informativo

Falsos mitos sobre la
sexualidad infantil.

Algo que no debes hacer ‘
es ...

La sexualidad es...

Una dimensién de la vida humana, consiste
en un conjunto de aspectos biologicos, psi-
coldgicos y sociales ligados al sexo.

El sexo son todas las caracteristicas biologi-
cas heredadas, que diferencian a los hom-
bres v a las mujeres.

La sexuvalidad empieza mucho antes de na-
cer y continua hasta el final de la vida.

Ademds forma parte de la formacidn inte-
gral del ser humano y del desarrollo de su
identidad y personalidad.

Las primeras manifestaciones no tienen por-
que darse en la adolescencia, sino que puede

aparecer en la primera infancia.

4 ™
ok

Evadir sus preguntas

Censurar y reprender sus
comportamientos incorrectos.
Molestarte ante sus preguntas.
Pensar que no ¢s necesario
explicar nada.
Ocultar estos temas.
Avergonzarte ¥ ruborizarte ante
SUS pregunias,

Asustarte ante los
comportamientos que no

comprendes.

;Que le puedes ensefiar?
Los nombres y las partes del cuerpo y su

funcién.
Higiene adecuada de sus érganos sexuales.

Respeto a su espacio (incluidos los juegos v
la masturbacidn).
Comunicacién (habla, escucha, atencitn).

Autoconocimiento, conciencia y reflexitn.
2. Qué puedes hacer?

La educacién sexual no solo se aborda en
los momentos en los que los hijos/as pre-
Euntan, Sing que €3 un proceso constante,

Indagar de donde viene la pregunta.
Responder de manera sencilla solo a lo que
pregunta. Si necesita mas informacién , la
va a pedir.

Informarme o facilitarle fuentes de informa-

cidn.

Lo
sexualided

;Sabias que...?
No tienen conciencia erdtica; su res-
puesta sexual es involuntaria.
El significado que tiene la sexuali-
dad en cada etapa es diferente.
La preferencia sexual no puede co-
nocerse antes de la pubertad.
Los juegos sexuales son una forma
de conocerse a si mismos/as y a los
otros. Exploran conductas, roles,
formas.
La culpa v el pudor no son inheren-
tes a las persomas, s¢ aprenden 2
través de las actitudes de las perso-
nas adultas.
Una educacién sexual adecuada pre-
viene problemas como el abuso
sexual, embarazos no deseados e
infecciones de transmisién sexual.
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IntegraTIC a nuevos saberes y
expresiones. Un ambiente virtual de
aprendizaje para el desarrollo integral de
los nifios y nifias del grado preescolar
IntegraTIC new knowledge and expressions.
A virtual learning environment for the
comprehensive development of preschool

children

Ruth Marlen Barrantes Morales, COLOMBIA

RESUMEN

Teniendo presente los grandes esfuerzos del Go-
bierno Nacional y el Ministerio de Educacién por in-
vertir en programas que fortalezcan el uso de las TIC
como herramienta pedagogica, el presente trabajo de
investigacion busca contribuir al conocimiento acerca
del potencial pedagogico de las TIC para el desarrollo
integral de los nifios y nifias de preescolar, a través
del disefio e implementacion de IntegraTIC, un am-
biente virtual de aprendizaje (AVA) basado en los
principios de la educacion preescolar: ludico, integral
y holistico y los principios del conectivismo: auténo-
mo, interactivo, diverso y abierto (AIDA). El marco
de referencia esta dado por las orientaciones curricu-
lares para preescolar, el conectivismo y las dimensio-
nes del desarrollo del ser humano. Luego del analisis
de cada uno de los instrumentos de recoleccién de la
informacion utilizados en esta investigacion, se obtu-
vo como resultado que el disefio e implementacion
de IntegraTIC, si favorece el desarrollo integral de los
nifios y las nifias de preescolar, puesto que articula las
dimensiones del desarrollo del nifo, los principios
de educacion y los principios del conectivismo, dan-
do como resultado una potente ayuda pedagdgica de
estimulacion y refuerzo académico para los nifos y
las ninas en la primera infancia.

Palabras Clave: Educacion; TIC; AVA (ambiente
virtual de aprendizaje); Dimensiones del desarrollo;
Preescolar

ABSTRACT

Bearing in mind the great efforts of the National
Government and the Ministry of Education to invest
in programs that enhance the use of ICT as a teaching
tool, this research seeks to contribute to knowledge
about the educational potential of ICT for strengthe-
ning the comprehensive development of preschool
children, through the design and implementation of
IntegraTIC, a virtual learning environment (VLE) ba-
sed on the principles of preschool education: playful,
comprehensive and holistic design and based on the
principles of AIDO: autonomous, interactive, diverse
and open. To carry out this research process qualitati-
ve approach with descriptive scope and through rese-
arch-based design and methodology was raised. The
reference frame is given by the curriculum guidelines
for preschool, constructivism and dimensions of hu-
man development. After analyzing each of the instru-
ments of data collection used in this research it was
obtained as a result that the design and implemen-
tation of Integra ICT itself favors the comprehensive
development of children of preschool, since it articu-
lates all categories of analysis used as the dimensions
of development, playful, holistic and comprehensive
process developing new possibilities through auto-
nomy, interaction, diversity and openness, which
results in a powerful teaching aid of stimulation and
academic support for children in early childhood that
use ICT.

Key words: Education; ICT; VLE (Virtual Learning
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Environments); Dimensions of development; Pre-
school

INTRODUCCION

RASTREAMIENTO NACIONAL E
INTERNACIONAL

En nuestro pais se encontraron investigaciones que
apuntaron al uso de las TIC en el contexto escolar,
tenemos por ejemplo la tesis de grado de Magister de
la Universidad Nacional de nuestro pais escrita por
Bertha Lilia Bricefio Pira con el nombre de, Usos de
las TIC en preescolar: hacia la integracién curricular.
La investigacion, hace referencia al hecho de com-
prender de qué forma las tecnologias influyen en el
curriculo de preescolar y cdmo los docentes se inte-
resan por llevarlas al aula permitiendo que se dé una
gama de posibilidades educativas frente a los intereses
de los niflos y las nifias de preescolar, también la inve-
stigacion permite ver que las TIC como herramienta
de uso tnico no logra trasformar la escuela, ni sirven
para transformar las practicas pedagogicas, la mirada
debe ir mas alla del que estén presentes en el aula o en
la vida cotidiana de la escuela.

En el contexto internacional se encontr6 la tesis
doctoral (Rodriguez ,2010) la cual hallé que las tec-
nologias, se encuentran constantemente en el queha-
cer pedagogico, por tal motivo, esta investigacion da
cuenta del analisis de la integracion de las tecnologias
de la informacién y la comunicaciéon en la primera
etapa de escolarizacion es decir el preescolar en Na-
varra. La sociedad es cambiante y esto hace que la edu-
cacion prepare a la persona para que logre integrarse.
Por tal motivo esta edad a la cual se hace referencia
es la etapa mas importante para poder acercar a los
ninos y las nifias en el mundo tecnoldgico. La investi-
gacion tuvo una metodologia cuantitativa descriptiva
y surge de la inquietud, por querer investigar hasta
qué punto, existe una plena integracion de los medios
tecnologicos en las aulas de educacién infantil de la
comunidad foral en la que trabaja la investigadora y
autora de esta tesis.

En la tesis doctoral (Fernandez ,2010), se habla que
los estudios realizados sobre la educacion en el grado
preescolar es bastante baja, sobre todo en el tema de la
inclusion de y la efectividad en los procesos utilizando
la tecnologia como ayuda educativa. Para esto estu-
diaron todo cuanto relaciona a la practica pedagogi-
ca en relacion con el uso de las TIC en Portugal. Los
educadores utilizan las TIC? ;Utilizan el ordenador?
;Consideran importante su introduccién en la en-

sefianza preescolar? ;Qué tipo de actividades realizan
con el ordenador para con los nifios? ;Cuales son las
ventajas de esa misma utilizacion para los nifos? Ella,
hace una investigacion de tipo cualitativo. El objetivo
final fue el analisis de las practicas educativas en los
estudiantes de la primera infancia en Portugal.

Ahora bien en la actualidad el ser humano se ve
enfrentado a los cambios que el mundo globalizado
genera, a estos cambios pertenece la revolucion tec-
nolégica asociada a la era digital. Los nifios de hoy
son “nativos digitales” nacieron y son usuarios per-
manentes de las tecnologias, se desenvuelven en un
mundo tecnoldgico mediado por dispositivos como
el computador, el celular, la Tablet, los efectos de mul-
timedia, la television digital, las consolas de juegos
entre otros (Rueda,2007).

Teniendo en cuenta los cambios significativos que
ha tenido la tecnologia en el mundo y el deseo de los
educandos por explorar y contribuir a la construccién
de nuevos saberes, la tecnologia se hace necesaria en
el contexto escolar, especialmente en los primeros
afios de formacion, es decir, la primera infancia. Se
requiere de una tecnologia integrada a programas
pedagdgicos que generen cambios, que impacten y
transformen para favorecer la escuela y los procesos
de aprendizaje de los nifios y el desarrollo de sus di-
mensiones.

En la primera infancia, sus actividades giran en
torno al juego, la exploracion, la adquisicion de habi-
tos y el desarrollo de las inteligencias inter e intraper-
sonales. (Aizencang, 2004) afirma: “El juego es una re-
alidad cambiante y sobre todo impulsora del desarrollo
mental del nifio. Concentrar la atencién, memorizar
y recordar se hace, en el juego, de manera consciente,
divertida y sin ninguna dificultad’.

Gracias al gran desarrollo de las TIC en la educa-
cion en diferentes niveles, los profesores tienen a su
disposiciéon muchos recursos, herramientas, capaci-
taciones pero es imporante no perder el horizonte,
el profesor de preescolar debe procurar el desarrollo
integral de sus estudiantes, disefiando actividades que
involucren las dimensiones cognitiva, comunicativa,
corporal, estética, ética y socio afectiva (SED, 2010).
Las actividades propuestas para trabajar haciendo
uso de las TIC deben ir articuladas a las dimensio-
nes anteriormente nombradas, es decir la propuesta
no es desarticular y fragmentar cada dimension sino
que por el contrario se dé un engranaje que permita
potenciar los procesos de aprendizaje (Bruet, s.f). El
proposito de esta investigacion es identificar las con-
diciones que se deben tener en cuenta a la hora de
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disenar un ambiente virtual de aprendizaje (AVA), a
través de los objetos virtuales de aprendizaje (OVA)
que lo conforman, de tal manera que se conviertan
en un apoyo para el desarrollo integral de los nifios
del grado preescolar.

LO TEORICO

De acuerdo a los planteamientos de los diferentes
autores consultados los mas relevantes para esta inve-
stigacion son:

DESDE LA TECNOLOGIA

Pierre Levy (1997) plantea el papel decisivo que
han jugado y juegan las innovaciones de las técnicas
de la informacién y la comunicacién en la configu-
racién y la revolucién de nuevos modos generales de
cultura. En otras palabras la cultura digital es también
cultura material como lo son, en general, todos los
desarrollos culturales.

Marques Graells maestro licenciado en economia
y doctor en educacién quien define las TIC como in-
strumento indispensable en los procesos de ensefan-
za pues se convierten en medio de expresion, canal de
comunicacion, medio ladico y didactico generando
nuevos escenarios de aprendizaje. Graesll plantea que
es importante el uso de ambientes virtuales de apren-
dizaje en los contextos educativos para facilitar los
aprendizajes de los estudiantes, integrando una serie
de actividades que contemplan la interaccion de los
alumnos con determinados contenidos.

DESDE LA UNESCO
La UNESCO plantea que las TIC.

Buscadores, Jizad [ Usuarios creativos, J
'
Resolucién de problemas
y toma de decisiones

Fuente: Tomado de la UNESCO (2008)
Figura 1. Estdndares de competencias en TIC para docentes.

DESDE LO PEDAGOGICO

El decreto 2247 de 1997 que reglamenta las nor-
mas para la prestacion del servicio en los grados pre
jardin, jardin y transicion desde:

Orientacién
curricular

Disposiciones y
vigencia

Prejardin
Jardin
Transicion

Fuente: Tomado del Decreto 2247 de 1997
Figura 2. Organizacion Curricular de preescolar.

FASE EXPLORATORIA

POBLACION

El colegio José Antonio Galan pertenece a las in-
stituciones de la Secretaria de Educacién de Bogota,
ubicado en la localidad séptima Bosa, la institucion
cuenta con espacios para los grados de primaria, se-
cundaria y preescolar.

El objeto de estudio esta conformado por 30 estu-
diantes 16 nifias y 14 nifos del grado preescolar, en
edades entre 5 y 6 afios. Son alegres, dinamicos, ju-
guetones y avidos de conocimiento. En el ambito
académico quienes guian sus tareas y quienes ocasio-
nalmente refuerzan los conceptos trabajados en clase
son terceras personas que cuidan de ellos. Las fami-
lias son inestables y de diferentes regiones del pais. La

gran mayoria de estudiantes de este grado carece de
computador e internet en la casa.

Fuente: Elaboracién propia
Imagen 1. Poblacién, grado preescolar o2 JM
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La escuela es un lugar en el que no solo es para la
transferencia de conocimiento si no que es un lugar
donde el ser humano se desarrolla, por tal motivo, el
maestro aporta y apunta para que él, es decir el estu-
diante, pueda desarrollar todas sus competencias, ha-
bilidades, construya su propio pensamiento, tenga la
posibilidad de decision y eleccion frente al mundo en
el cual se desenvuelve. La escuela frente a la educa-
cion tiene la labor mas importante y es el poder esti-
mular y descubrir las capacidades de cada uno de los
estudiantes con un sentido responsable y el anhelo de
poder realizar su propio proyecto personal. (Delors,
1996).

Las escuelas primarias y los jardines de infantes
han intentado incluir TIC en sus proyectos educa-
tivos, en respuesta, por un lado a las demandas so-
ciales y culturales, y por otro lado a las posibilidades
econdmicas y de infraestructura de cada institucion
educativa (Cacurri, 2013).

A pesar de la importancia que el Ministerio de Edu-
cacion Nacional le atribuye a la integracion de las TIC
para potenciar el proceso de ensefianza y aprendizaje,
el colegio, en el cual se desarrolld esta investigacion,
no contempla en el plan curricular de preescolar el
area de informatica, esto hace que dentro de la orga-
nizacion del aula no se cuenten con estos espacios ni
fisicos, ni en tiempo. Esto se suma a las pocas posi-
bilidades que tienen los nifios para entrar en contac-
to con la tecnologia fuera de la IE, pues la familia no
tiene ni los recursos cognitivos, ni econdmicos para
suplir este necesidad. Esto hace que a pesar de que
el colegio es beneficiario del programa Computado-
res para educar, cuenta con 8o tabletas, la sala de in-
formatica de primaria (a la que solo tienen acceso los
estudiantes de los grados 3 a 5), cuenta proyectores
(video beam) y en todo el colegio hay red inaldmbri-
ca, los nifos de preescolar han sido privados de esta
posibilidad a la que tienen derecho.

Como respuesta a esta situacion surge la pregunta,
;Pueden ser las TIC una oportunidad para el desar-
rollo integral de los nifios de preescolar?

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

« Establecer de qué manera IntegraTIC favorece el
desarrollo integral de los nifios y las nifias de preesco-
lar de la Institucion Educativa Distrital de la localidad
de Bosa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

« Diseflar un ambiente virtual de aprendizaje que
aporte al desarrollo integral de los nifios y las nifias
del grado preescolar.

o Analizar los alcances del ambiente virtual de
aprendizaje IntegraTIC en el fortalecimiento de las
actividades académicas que favorezcan el desarrollo
integral de los nifios de preescolar.

o Evaluar de qué manera el ambiente virtual de
aprendizaje favorece el proceso integral de los nifios
y las nifias.

FASE DE DESARROLLO

DISENO DE LA PROPUESTA
PEDAGOGICA ENFOQUE

Esta investigacion es de orden cualitativo porque
permite describir las cualidades de un grupo especifi-
co sin tener que probar o medir, por el contrario lo
que busca es descubrir todas las cualidades que sean
posibles y que beneficien el objeto de estudio, frente
a la utilizaciéon de un AVA como estrategia pedagogi-
ca para el desarrollo integral de los nifios y nifas de
preescolar. Este método investigativo es flexible y per-
mite que el investigador tenga un trato directo con el
objeto de estudio.

Otras de las caracteristicas de este tipo de investi-
gacion es que es inductiva, holistica, posee una pro-
ximidad a la realidad empirica, no prueba hipotesis o
teorias, no tiene reglas de procedimiento, es flexible y
recursiva, hay amplia interaccién entre el investiga-
dor y el sujeto que estudia (Palacios, 2006).

ALCANCE

La investigacion tendra un alcance descriptivo
puesto que se hara la recoleccion de la informacién en
un entorno especifico como lo son los estudiantes de
preescolar, estos datos no seran manipulados ni con-
certados, este alcance permite ver ademas comporta-
mientos, actitudes, caracteristicas de este grupo en
particular, posee la facultad de demostrar las asocia-
ciones y/o las relaciones entre los diferentes procesos
que giran en su entorno.

A través de dicho estudio de tipo descriptivo, el in-
vestigador interacttia con su objeto de estudio y este a
su vez le permite recoleccion de informacion a través
de diferentes elementos como encuestas, entrevistas,
permitiendo asi observar las realidades de su grupo
de investigacion.

DISENO DE INVESTIGACION
Con base al proceso que se ha llevado en esta in-
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vestigacion y teniendo como punto de referencia los
objetivos propuestos, se considera que se ajusta la in-
vestigacion basada en el disefio, puesto que para lle-
var a cabo esta propuesta se crea IntegraTIC, un AVA
mediado por varios OVA, donde las actividades pro-
puestas seran direccionadas al desarrollo integral de
los estudiantes de preescolar.

Los investigadores que hacen uso de esta metodo-
logia en todo lo relacionado con la educacion, buscan
producir nuevos conocimientos que permitan favore-
cer la calidad de las practicas a nivel de los diferentes
contextos y areas disciplinarias. Son estudios que se
realizan, en los que un grupo de investigadores inter-
viene en un entorno de aprendizaje particular para
atender, mediante un disefio explicativo, al logro de
un objetivo pedagdgico claramente definido. Cuando
se habla de disefio hace referencia particularmente al
disefio explicativo que se crea, implementa y se some-
te a la verificacion de la investigacion (Gibelli, 2014)

CATEGORIAS DE ANALISIS

Las categorias que se presentan a continuacion per-
miten delimitar el tema y mostrar los aspectos relevan-
tes para la investigacion. Dichas categorias son toma-
das a partir de las dimensiones del desarrollo humano,
los lineamientos pedagodgicos curriculares contempla-
dos en la ley general de educacion 115 y los principios
del conectivismo propuestos por Diego Leal.

N\
e

+ Socioafectiva

* Comunicativa * Autonomia
« Cognitiva * Interaccion
= Corporal * Integral + Diversidad
« Etica * Ladico * Apertura
« Estética _* Holistico
Dimensiones del N
Desarrollo Humano
Fuente: Elaboracién propia
Figura 3. Categorias de Andlisis
| DURANTE |
Encuestaa
padres
ANTES \ | DESPUES
|
Entrevistaa Rejilla
docentes IntegraTIC

Fuente: Elaboracién propia
Figura 4. Instrumentos de Recoleccion

INSTRUMENTOS DE
RECOLECCION DE LA
INFORMACION

IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA

Desde el ambiente pedagogico se hace necesario
acompanfar los niflos y nifias en todo su desarrollo
tanto fisico como de aprendizaje, esto implica hacer
un acompafamiento y valorar todos sus avances,
dificultades e intereses con el objetivo de contribuir
desde el ambiente escolar a todas sus necesidades y
a su vez que trascienda en la familia y en los demas
procesos de ensefianza, de ahi que el documento de
Colombia Aprende (2012) permite ver que el proceso
de aprendizaje de la primera infancia estd basada en
la interaccién con su entorno, no solo familiar sino
social y que ademas posibilita nuevos escenarios para
la adquisicion de conocimiento.

Con base en lo anterior y respondiendo a las nece-
sidades de los nifios se hace necesario crear nuevos
entornos de aprendizaje que permitan favorecer los
procesos de éstos pero que ademas se les permita ser
actores participativos y puedan desarrollar todas sus
ideas, propositos, necesidades y la posibilidad de re-
solucion de problemas. Todo cuanto se disefie desde
lo pedagdgico debe estar acomodado con el fin de be-
neficiar a los estudiantes sin dejar a un lado todas las
caracteristicas de la edad. Donde se propongan pro-
yectos pedagogicos, el docente ante todo debe pensar
en que cada estudiante aprende de formas diferentes
y que sus aportes pedagogicos deben girar en torno a
las dindamicas e inclusién de sus estudiantes. De ahi
que la implementacion de una propuesta pedagdgica
permite que se generen en los estudiantes dinamicas
alrededor de estas practicas, alli es donde se recogen
todas las percepciones tanto fisicas, psicoldgicas y
emocionales de los nifios, esto permite que ellos se
acerquen al contexto inmediato y reconozcan sus ide-
ales, gustos, dificultades, es decir que genere en los
estudiantes sus propios descubrimientos .El ser hu-
mano se desarrolla desde diferentes contextos como
su hogar, el colegio, el barrio ,es decir en todos los en-
tornos donde se desenvuelva. En cada espacio donde
el individuo interactué desarrolla procesos fisicos, co-
gnitivos emocionales y sociales, de alli que la escuela
se convierte en un facilitador de entornos de aprendi-
zaje que favorecen los conocimientos, actitudes y ha-
bilidades con una intensién formativa (Guardia, 2015)

Cabe anotar que la primera infancia es el tiempo
donde el nifio desarrolla muchos cambios y transfor-
maciones tanto biologicas como psicolégicas, por esto
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se dice que se desarrollan integralmente, los intereses
tanto académicos como de juego son particulares,
ocasionalmente sus intereses son grupales, por esto el
maestro se encuentra enfrentado a proponer estrate-
gias pedagdgicas que permitan suplir y complemen-
tar los procesos académicos, el docente recurre a bu-
scar diversidad de propuestas que le permitan llamar
la atencion y generar curiosidad en los nifios ,ademas
que capture su atencion sintiéndose atraido frente a
la propuesta. Para Garcia (2008) el ofrecer nuevas ac-
tividades que genere en los estudiantes la curiosidad
,permitira que el proceso de aprendizaje sea positivo
y tenga como resultado beneficios especificos centra-
dos en el aprendizaje, ademas posibilitara que el estu-
diante aumente la motivacion por aprender.

Cuando un maestro crea una propuesta no signi-
fica que dara una respuesta generalizada a todos los
participantes y/o estudiantes pues como ya se habia
dicho todos aprenden de diferentes formas, pero lo
que si se hace posible es impulsar al nifio a que inte-
ractiie con nuevas cosas, permite que el maestro haga
un acompafiamiento continuo en los procesos que
para él es decir el estudiante en algin momento se
vuelve dificil de realizar, bastard con una caricia, una
palabra de afecto, una sonrisa, un abrazo para que el
nifio llegue a la meta que la maestra pone a su dispo-
sicién.

La practica pedagdgica que se desarrolla en el aula
permite que se haga seguimiento a los estudiantes a
partir de procesos cualitativos el cual se centra en de-
scubrir todas sus capacidades, experiencias, temores
e impactos y permita al maestro el fortalecimiento de
su practica y beneficie el desarrollo de los nifios y las
nifias de esta edad.

Cuando el maestro se atreve a reflexionar sobre
sus practicas pedagogicas permite que se dé respue-
staasi sus actividades fueron apropiadas y asertivas
frente a las necesidades de los nifios y con base en
esto se generen nuevas posibilidades creadas a partir
del maestro para incluir en sus practicas pedagégicas
pero con el fin de potenciar el desarrollo en los nifios
en armonia con las caracteristicas propias de la edad.
(MEN, 2014)

Con esta investigacion se logré disenar e imple-
mentar un AVA al que se denominé IntegraTIC con-
stituido por 4 OVA (aunque para esta investigacion
solo se logrd desarrollar el primero) con cinco activi-
dades virtuales nutridas con elementos de hiperme-
dia (imagen, audio, video, y texto). Estas actividades
fueron diseniadas desde el programa de power point
y programadas en Educalim. Su disefio se enmarcd

en las dimensiones del desarrollo humano, los linea-
mientos curriculares de preescolar y el conectivismo
(AIDA) propuestas para la elaboraciéon de un AVA
como estrategia de apoyo pedagogico en el nivel de
preescolar.

Ahora bien, con base en las apreciaciones del mae-
stro frente a las posibilidades de llevar al aula nuevas
propuestas pedagogicas que favorezcan los estudian-
tes, se pone en conocimiento que en la institucion
educativa donde se llevo a cabo esta investigacion y
la implementacién de IntegraTIC para el grado pree-
scolar, se hizo uso del modelo pedagdgico Ensefan-
za Para la Comprension (E.P.C), la cual garantiza los
procesos metodoldgicos del docente en su practica
pedagogica.

La E.P.C se basa en cuatro elementos de planea-
cion: tdpicos generativos, metas de comprension, de-
sempenos de comprension y valoracién continua, es
asi como las actividades planeadas desde IntegraTIC
cumplen con estas caracteristicas propias en el marco
de la E.P.C para preescolar (Stone, 1999).

Ademas desde la mirada del modelo pedagdgico,
se debe tener en cuenta todo el sistema curricular
que articula y permea los procesos académicos de los
estudiantes, desde la mirada pedagdgica se deben se-
guir los lineamientos que cada institucion tiene como
ruta de navegacion en cada afo escolar. Con base en
lo anterior en la siguiente tabla se da a conocer la ar-
ticulacion entre las actividades propuestas desde la
tecnologia y la planeacion de asignatura para el grado
de preescolar. La tabla muestra la implementacién y
desarrollo del OVA 1 “Asi soy yo".

Actividades de apoyo al proyeeto de maesiria IntegraTlC a nuevos saberes y expresiones

Ecio § A5t sov Vo | § ASE ME CUIDO VO 1 HARITOS ¥ HORMAS
N - - -

[T 20 A UNA FAMILIA
-

Fuente: Elaboracién propia
Figura 5. Planeacion IntegraTl

PLANEACION DE ASIGNATURA

CICLO 1

ASIGNATURA: DIMENSION COMUNICATIVA
NIVEL: PREESCOLAR, GRADO: PREESCOLAR 02
META GENERAL DEL CICLO: desarrollar a través de la
estimulacion y la exploracion las habilidades comuni
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INTEGRATIC OVA 1: ASI SOY YO
ACTIVIDAD 1; CANTEMOS

PREPARACION

META

« los nifos y nifas
comprenderan el uso y
utilizacion de diferentes
expresiones para co-
municarse con pares y
adultos en los espacios
escolares.

DESEMPENOS

« comunica y/o expresa
de forma clara lo que
necesita.

« muestra agrado o de-
sagrado ante diferentes
situaciones.

« atiende instrucciones
basicas.

« participa en cantos y
rondas.

CONTENIDOS

e expresion y comunica-
cién oral

« expresién y comunica-
cién corporal.

e expresion y comunica-
cién corporal y gestual.

VALORACION CONTINUA

« atencion

o expresion

« produccion

« interpretacidon
o comprension

IMPLEMENTACION
Motivacion
1. Aprender en el salon la
L4 <« . . b2l
canciéon “Me miro en el espejo’”.

RESULTADOS

» Dimensioén comunicativa: los nifios lograron

utilizar adecuadamente el vocabulario con la
.7 « . s

cancion “Me miro en el espejo”.

2. Organizacion de los
estudiantes en trencito para

dirigirlos a la sala de informatica.

Desarrollo

3. Ubicacion de cada estudiante
en el computador y encendido
del mismo.

4. Ingreso al icono que los lleva a
la plataforma IntegraTIC.

5. Con la ayuda del proyector les
indiqué dénde debian ingresar
para encontrar la cancién.

« Dimension socioafectiva: los nifos
respetaron el puesto asignado al hacer fila.
» Dimension corporal: los nifios realizaron
un desplazamiento locomotor a través de la
marcha de un lugar a otro.

» Autonomia: los estudiantes se ubicaron
libre y voluntariamente en el computador.
« Los estudiantes encendieron solos el
computador.

« Dimension cognitiva: los estudiantes
reconocieron el icono que les permite entrar
a la plataforma.

« Interaccion: los estudiantes tuvieron

la oportunidad de interactuar con

el computador haciendo uso de una
herramienta nueva para ellos.

« Dimensiéon comunicativa: los nifios
realizaron una lectura de imagen a través del
proyector.

« Dimensioén cognitivo: los nifios
desarrollaron procesos de atencion y
memoria.

o Apertura: los estudiantes vieron la
plataforma desde un sistema diferente al
computador, a través de una proyeccion del
pantallazo en la pared.

6. Escucha y visualizacion del
video.

7. Observacién del video
repetidas veces, cada uno de los
estudiantes si lo prefiere o si le
llama la atencién algo en el video
lo volvera a ver y escuchar.

» Dimension corporal: los nifios hicieron uso
de la percepcion 6culo-manual.

« Dimensiéon comunicativa: los nifios
escucharon la cancion y observaron el video.
« Dimension socioafectiva: en todo momento
se evidencio respeto hacia los compaiieros.

» Autonomia: cada uno de los estudiantes
vio libremente el video las veces que creyd
conveniente, lo hicieron durante 10 minutos
aproximadamente.

« Ludico: los nifios lo relacionaron con

un juego al ver los movimientos que alli
aparecian. Observaban con atencion a los
nifios que cantaban y bailaban alli en la
imagen y como ellos también sabian la
cancion la iban repitiendo a la par.
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Evaluacion

8. Los nifios hacen los
movimientos que aparecieron
durante la proyeccion del video,
es decir se van tocando su cara,
su cuerpo, se dan asi mismo un
abrazo y abrazan al compaiero,
pues todo esto lo van viendo a
medida que va rodando el video.

« Dimension corporal: los estudiantes
reconocieron algunas partes de su cuerpo
con base a los conocimientos previos que
trafan y las actividades que se desarrollaron
en fisico.

o Autonomia: los nifios identificaron por si
solos si son, flacos - gordos, altos- bajos.

« Dimension socioafectiva: los nifios
respetaron a sus compaieros durante la

Cierre

el computador.

9. Salir de la aplicacién y apagar

actividad.

« Holistico: los nifios reconocieron que
hay una actividad a desarrollar y que ellos
mismos ejecutardn.

o Ludico: les permitié desarrollar un juego
consigo mismo al imitar lo que se ve en la
imagen.

 Dimension cognitiva: cada uno de los
estudiantes realiza el proceso para cerrar
cada una de las ventanas.

« Autonomia: los nifos lo realizaron
libremente y de manera voluntaria.

« Dimension socioafectiva: los estudiantes
esperan en orden las indicaciones de la
profesora.

trabajo.

10. Organizacion de su sitio de

« Dimension socioafectiva: cada estudiante
dejé en orden su lugar de trabajo.

cativas del estudiante con el fin de que nifos y nifias
aprendan a reconocerse y trasciendan dentro de su
entorno social.

META DEL PERIODO: nifios y nifas tendrdn la capaci-
dad de expresar verbal, grafica y gestualmente lo que
observan de su entorno.

NUCLEO cOMUN: formacién de habitos en conviven-
cia y autonomia dentro de la construccion de su pro-

pio yo.

CONCLUSIONES

Dada las condiciones de esta investigacion (meto-
doldgicas, categorias de andlisis, disefio de la investi-
gacion, enfoque) y teniendo en cuenta el desarrollo
integral de los nifos y las ninas, se puede decir, que
una estrategia pedagogica disefiada y mediada por
TIC para el proceso de ensenanza y aprendizaje, debe
cumplir con un proposito e intencionalidad académi-
ca, articulada con el modelo pedagégico para este
caso enseflanza para la comprension (EPC).

Tabla 1. Planeacion de asignatura, OVA 1 actividad 1

Al analizar los resultados del proceso de investiga-
cion desde las encuestas, el diario de campo vy rejillas
de andlisis sobre cada OVA, se pudo evidenciar que
el uso de IntegraTIC, como herramienta virtual de
apoyo al aprendizaje en los estudiantes de preescolar,
si beneficia los procesos de desarrollo de los nifios y
las ninas. Se pudo observar que los estudiantes fueron
participativos, sociables, organizados, comunicativos,
respetuosos consigo mismo y con su entorno. De
igual forma las actividades virtuales generaron ma-
yor disposicion e interés por aprender cosas nuevas,
ademas de optimizar el tiempo de la clase.

Desde la perepectiva tedrica se puede conclu-
ir que el disefio, implementacion y andlisis de una
propuetsta pedagdgica mediada por TIC, debe ser
pensada y estructurada de acuerdo a las prioridades
académicas y pedagdgicas de los nifios y nifias. Su
disenio debe tener un fin pedagogico, la implementa-
cion debe estar acorde al curriculo, debe responder al
desarrollo asertivo del proceeso integral del nifio y la
evalucion debe mostrar las posibles debilidades tanto
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de la herramienta como del nifio frente a la utiliza-
cion del AVA.

El ambiente virtual de aprendizaje permitié favore-
cer los procesos de desarrollo de los nifios y las nifias
de preescolar en cuanto a lograr interactuar con el ar-
tefacto y a partir de esto, logran compartir mucho mas
con sus companeros, esto les permitié el realizar el
trabajo tanto individual como grupal, afianzaron los
conocimientos que se desarrollaron el el aula, se con-
virtié en un refuerzo pedagogico,los ninos y las ninas
también se beneficiaron al poder cambiar de espacios
y de elementos diferentes a los tradicionales, el uso
de este recurso permitié que los estudiantes se sintie-
ran mas motivados y con expectativas de poder se-
guir avanzando en la plataforma, comprendieron que
algunas de las actividades necesitan unos parametros
minimos para poder continuar a la siguiente activi-
dad, algunos de ellos expresaron sentimientos gustos
y debilidades que en el saléon no demuestran.

Para finalizar se puede decir que el maestro es ge-
nerador de cambio, cuando se atreve a implementar
estrategias pedagdgicas novedosas que se acerquen
mas a los nuevos formatos de comunicacion pero que
no se distancien de lo esencial: el desarrollo integral
de los nifios y las nifias, complementando los planes
de estudio, las mallas curriculares, los ambientes de
aprendizaje desde actividades didacticas y flexibles y
en pro de la calidad educativa.

~
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La filosofia es cosa de nifios.
Un proyecto para el segundo ciclo

de Educacion Infantil

Philosophy is a children 's matter. A
proyect for second cycle of preeschool

education

Maria Miguélez Vila, ESPANA

“Sembrad en los nifios ideas buenas, aunque no las
entiendan; los afios se encargardn de descifrarlas en su
entendimiento y de hacerlas florecer en su corazon”.
Maria Montessori

RESUMEN

A finales de los afios sesenta y principios de los se-
tenta empezaron a aparecer materiales de Filosofia
para ninos y nifas (FpN, F4C) que pretendian desar-
rollar las capacidades de razonamiento critico, coo-
perativo y creativo por medio del didlogo, la escucha
y el trabajo grupal. Se presenta una experiencia que
pone de manifiesto como la filosofia se puede ensefiar
en Educacion Infantil, convertirse en el eje verte-
brador de las secuencias didacticas elaboradas para
conseguir los objetivos sefialados en el curriculo y al
tiempo contribuir eficazmente a la consecucion de las
Competencias Basicas. La propuesta que tomé forma
de Proyecto de Aula tenfa como objetivo fomentar el
pensamiento critico, la interrogacion y la reflexion
sobre el asombro ante el mundo que nos circunda. Se
presenta una reflexion previa sobre la fundamenta-
cion de la practica seguida de las actividades y ma-
teriales que la conforman y su repercusion en el aula.

Palabras claves: Educacion Infantil, filosofia, pen-
samiento lateral, pregunta, didlogo

ABSTRACT
At the end of the sixties and the beginning of the

seventies, Philosophy materials for children appea-
red. Their aim was to develop the capacities of critical,
cooperative and creative reasoning through dialogue,
listening and group work. It is presented here an ex-
perience that shows how philosophy can be taught in
Early Childhood Education, becoming the backbone
of the didactic sequences developed to achieve the
objectives outlined in the curriculum and at the same
time contributing effectively to the achievement of
Basic Competences. The proposal that took the form
of the Classroom Project was aimed at encouraging
critical thinking, questioning and reflecting on the
amazement of the world that surrounds us. It presents
a previous reflection on the foundation of the practice
followed by the activities and materials that comprise
it and its repercussion in the classroom.

Key words: Preschool education, philosophy, late-
ral thinking, question, dialogue

INTRODUCCION

Hablar de filosofia para ninos resulta a veces sor-
prendente, cuando no causa una cierta desaprobacion
que se deriva de las investigaciones piagetieanas y de
las taxonomias de objetivos que sittan la abstraccion
y la formacion de conceptos lejos de las posibilidades
de los nifios y nifias. Ademds la escuela estd funda-
mentada en la idea de que el docente debe tener la
palabra, ser el narrador principal en el aula, mientras
que el alumno, el infante (infans, sin lenguaje) se en-
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cuentra en ausencia de pensamiento, conciencia, ra-
cionalidad. Kohan (2015) analiza cuatro aspectos del
concepto Infancia desde la filosofia Platénica: como
posibilidad, como inferioridad, como el otro despre-
ciado y como material de la politica (Gomes, 2011).
Concebir la infancia como posibilidad, como seres
para el futuro que no son nada en el presente, implica
educar para algo que no es, para un futurible en el que
no hacemos otra cosa que proyectar nuestros objeti-
vos. Como inferioridad supone comprenderlos como
incapaces, irracionales, inquietos, limitados y ademas
como “el otro despreciado’, aquel que no puede parti-
cipar de su gobierno y que, por tanto, es material de la
politica, en tanto que representan el futuro, la socie-
dad debe planear su educaciéon de modo que se ajuste
al ideal del ciudadano.

Seguimos entendiendo al alumno, mucho mas
al de Educacion Infantil, como aquel ser necesitado
de otro que le ensefie lo que no sabe, objetivo de un
monologo unidireccional que transmite los discursos
formativos escolares. Las experiencia filosoficas en el
aula permiten el giro dialdgico, la ruptura jerarquica
y la democratizacién del conocimiento mediante la
busqueda compartida de las respuestas, y, lo que para
nosotros siempre fue mas importante, la emision con-
sciente, creativa y razonada de la pregunta.

Deciamos al principio que otra escuela es posible,
y también hemos de decir que otra filosofia es posi-
ble. Michel Onfray en su contra-historia de la filosofia
(Onfray, 2010) se propuso “deconstruir y desplatoni-
zar” la filosofia de la tradicion recuperando la corrien-
te “subversiva y subterrdnea” de los autores “materia-
listas, epictreos, hedonistas, libertinos, libertarios y
ateos” en los que se fundamentan las propuestas de
filosofia practica que entrafian un nuevo giro coper-
nicano en el que el fildsofo pasa a ser “una persona
comprometida en su perfeccionamiento individual y
el de los otros mediante la practica” (Arnaiz, 2007)

Segtn Michel Tozzi (2003) podemos pensar la en-
sefianza de la filosofia bajo cuatro paradigmas: hi-
stérico, doctrinario, problematizante y praxeoldgico.
Nuestra metodologia se inspira en los paradigmas
problematizante y praxeoldgico, cultivar la pregun-
ta en un contexto en el que la filosofia es entendida
como practica. Ambos paradigmas se expresan me-
diantes practicas en las que siempre subyace el “ma-
ternaje” de Maite Larrauri, transmitir al alumnado el
deseo de pensar y razonar por si mismos, animar, in-
citar. Una metodologia de pensamiento dirigido que
no obliga a sentarse en soledad sino que pone en piey
acompana tanto y tan bien “que se pueda alejar de los

que le ensefiaron” (Larrauri, 2001). En tanto que pro-
blematizante la metodologia mas adecuada para este
nivel es la del didlogo en el que el docente establece
una relacién de igualdad y de participacion inquisi-
tiva y escuchante ya que el didlogo en la experiencia
filosofica solo es posible cuando todos los participan-
tes estan delante de un no saber y juntos buscan lo de-
sconocido de siy de los otros en el ejercicio de experi-
mentar con, pensar con, ser con y crear con...(Gomes,
2011). En la actualidad, esta nueva filosofia practica
tiene seis grandes técnicas para llevarlas a cabo: cafés
filoséficos (Tozzi, 2007), talleres filoséficos (Brenifier,
2005), didlogos neosocraticos (Nelson, 2008), orien-
tacion filosofica (Marinoff, 2017), filosofia en las orga-
nizaciones y filosofia para nifos.

Aunque nuestra practica en el CEIP do Foxo se
nutrié de todas estas perspectivas metodoldgicas,
analizaremos en el punto siguiente la ensefianza de
la filosofia en las escuelas desde la metodologia de
la Filosofia para niflos F4C, FpN. Este proyecto se
asienta en investigaciones que demuestran no solo la
capacidad de los nifos para entender aspectos com-
plejos y de plantearse situaciones de reflexion, sino
también, de la idoneidad del estudio sobre lo propio
pensamiento para propiciar un avance en los habitos
reflexivos, expresivos, de traduccion y de emotividad.

LA ENSENANZA DE LA
FILOSOFIA EN EDUCACION
INFANTIL

La filosofia para nifios es una practica que ayuda
a reflexionar sobre todas las capacidades del pensa-
miento humano, tenemos que preguntarnos: ;Cémo
piensan los nifos del aula? y ;Como hacemos para
que piensen mejor? Nos preguntamos como estimular
su reflexion sobre esa actividad de la mente, escuchar
esa “voz en oft”, preguntarle, corregirla, modularla.
Por lo tanto, motivamos un MODO DE PENSAR,
pero también un MODO DE SER, una educacion
ética que no sea moralizante, sino reflexiva y creati-
va. En los afios 20 el fildsofo aleman Leonard Nelson
que se inspird en Sdcrates y Kant para desarrollar un
método para ensenar a filosofar mediante una didac-
tica no dogmatica con el que ensefnaba filosofia y ma-
tematicas a sus alumnos universitarios. La utilizacion
de estos dialogos neo-socraticos en el aula se pasé de
una ensefianza puramente teérica de la filosofia a un
primer ensayo practico de nuevas técnicas para su
docencia.

Mathew Lipman desarroll6 en los EEUU a princi-
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pio de los afios 70 un programa educativo similar en
un primer momento para alumnos de secundaria y ya
en los anos 80 y 90, para los de primaria. Buscaba de-
sarrollar en los nifios una serie de habilidades de pen-
samiento que contribuyeran a formar nifias y nifios
mads participativos, civicos y comprometidos en el
mantenimiento y la mejora de la sociedad democrati-

ca. La filosofia en la propuesta de Lipman se construye
mediante el didlogo cooperativo de los alumnos que
forman una “community of inquiry”(D’Olimpio &
Teschers, 2016), una comunidad de indagacién (Ar-
naiz, 2007). Este didlogo se articula en torno a la lec-
tura de una serie de libros relacionados y con estruc-
tura progresiva.

EDADES LIBRO DEL ALUMNO MANUAL DEL PROFESOR
4-6 Hospital de Muriecas Entendiendo mi mundo
Para razonar sobre identidad
5-6 Elfie Relacionando nuestros pensamientos
El descubrimiento de la experiencia
7-8 Kio y Gus Asombrandose ante el mundo
Para razonar sobre la naturaleza
9-10 Pixie En busca del sentido
Sobre el lenguaje, la escritura y la reflexion
10 Nous Decidiendo qué hacemos
Para razonar sobre la decisiéon moral
10-12 El descubrimiento de Harry Investigacion filosofica
Problemas légicos y epistemologicos
13-14 Lisa Investigacion ética
Para razonar sobre la ética
15-16 Suki Escribir: como y por qué
Cuestiones de estética
17-18 Mark Investigacion social
16-18 Félix y Sofia
17-19 Luces y Sombras Investigacion historica
Para razonar sobre la historia de la filosofia
Adultos Natasha
Para razonar sobre los principios psico-
pedagégicos del método

Garcia Moriyon (2011) fundador de la asociacion
de FpN introdujo en Espana la obra de Lipman y en
colaboracion con ediciones La Torre ha traducido la
practica totalidad del Programa y editado la revista
“Aprender a Pensar”.

Educadores de todo el mundo han replicado la
propuesta de Lipman y sus colaboradores y ademas se
han creado nuevas propuestas (Mendoza & Mercon,
2017) como las siguientes:

EM CAXIAS A FILOSOFIA EN-CAIXA, Proyec-
to de extensién Universitaria de Walter Kohan y sus
colaboradores: “Lo valioso de esta experiencia en la

Fuente: Elaboracion propia a partir de Arnaiz (2004)
Tabla 1. Estructura del curriculum de Filosofia para nifios

escuela publica radica en la idea de la democratiza-
cién del ejercicio del pensamiento, entendiendo que
todos los ninos tienen derecho a una ensefianza que
potencie el desarrollo de sus capacidades” (Duca &
Mariani, 2013)

PROYECTO FILOSOFIA 3/18, creado por el
grupo IREF (Grup de Innovacié y Recerca per a
1"Ensenyament de la Filosofia): “Se trata de un proyec-
to que concreta el deseo general de ensefar a pensar y
pretende desarrollar las habilidades cognitivas de los
estudiantes, ayudandolos a comprender las materias
de estudio, a hacerlos més conscientes de la riqueza
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EDADES LIBRO DEL ALUMNO

MANUAL DEL PROFESOR

2-3 Pensem-hi
Proposta per Escoles Bressol
3-6 Tot pensant...Contes

Juguem a pensar
A. Satiro / I. de Puig

Tot pensant

EL PROYECTO NORIA (Angélica Satiro e Irene
Puig), GRUPO IREF: “El objetivo es que los nifios y
las nifias aprendan a pensar y a actuar considerando
distintas perspectivas. Es deseable, inclusive, que lo
hagan desde puntos de vista inusitados para ellos. Y,
ala vez, que el uso de la capacidad de pensar y actuar
creativamente les provoque placer”(IREF, 2017a) en la
actualidad los recursos para infantil son:

Fuente: Elaboracién propia
Tabla 2. Materiales para infantil IREF Filosofia 3/18

EDADES LIBRO DEL ALUMNO MANUAL DEL PROFESOR
3-4 La mariquita Juanita Jugar a pensar con nifnos de 3 a 4 afios
Valores para aprender a convivir y
autoconocerse
4-5 Tot pensant...Contes Jugar a pensar Recursos para aprender a
Lenguaje Mundo Identidad pensar en educacién infantil
6-7 Pébili Persensar Percibir, sentir, pensar
Percepciéon

O PROXECTO MIROSCOPIO: Centro de Filo-
sofia para nenos e nenas de Galicia: “Unha invitacién
que parte dos interrogantes que propon, que suscita
a procura de respostas, a formacién de novos inter-
rogantes, e porqués. Que provoca no neno a constru-
cién de novos relatos” (Miroscopio, 2017)

Otras propuestas interesantes pero dirigidas a
alumnado de primaria y secundaria son Wonder Pon-
der, filosofia visual para nifios y nifias, Ies n°8, Chema
Sanchez Halcon (El radiofonista pirado que desen-
terraba fildsofos para explicarse el mundo), y todas
aquellas experiencias de aula que con inspiracion en
estas propuestas y otras como los talleres filosoficos,
dialogo socratico... se le ocurran a los docentes que
creen que estas “practicas educativas menores” desar-

Fuente: Elaboracién propia
Tabla 3. Materiales para infantil IREF NORIA

rolladas en el interior de la escuela pueden mejorar el
pensamiento, la accion y el sentimiento del alumnado
y que de hecho estan comprometidas con las posibles
transformaciones de los sujetos que participan en
ellas (Gomes, 2011). Son, somos, docentes que asu-
mimos la responsabilidad de combinar los aspectos
sustantivos de la filosofia convirtiendo lo esotérico en
exotérico para potenciar la creatividad y la reflexion:
“Un reto dificil que quiza pueda alarmar a los guar-
dianes de las esencias” (Calero, 2017)

Siguiendo a Gomes (2011) hay unos principios ge-
nerales que, independientemente del nivel en el que
se imparta la docencia y del método o guia que utili-
cemos siempre deben guiar nuestra accion:

PROBLEMATIZACION como una forma de abrir
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los espacios donde habitualmente no hay preguntas.
Aprender a desarrollar la pregunta, realizar ejercicios
inquisitivos ante todo lo que nos rodea, preguntar
como un juego, dejando fluir la curiosidad y la duda y
eliminando el miedo al ridiculo. Estimulando la pre-
gunta que sea, en palabras de Angélica Satiro, “como
un beso en la mente” (De Puig & Satiro, 2008)

INVESTIGACION CREATIVA como modo de
componer y recomponer el pensar y el sentir; de re-
configurarlos y hacerlos proliferar;

DIALOGO PARTICIPATIVO, abierto y funda-
mentado, en la inter-relacidén con los otros. El aula es
asi el claro del bosque, el lugar de la voz donde “se va
a aprender de oido” en palabras de Maria Zambrano
citada en Larrosa & Aparici (2016)

TRABAJO COLABORATIVO, como una manera
de involucrarse en las practicas educacionales. Poten-
ciandolo entre el alumnado y convirtiéndolo en una
obligacion docente.

RESISTENCIA frente a toda imposicion. Situarse
en lo critico, en palabras de Klafki, capacitando para
la autogestion y la construccion de la propia historia
citado en Oviedo (2017)

ENRIQUECIMIENTO de la vida, para tornar mas
COMPLEJO el mundo y explorar otras dimensiones
de la existencia.

EJERCICIO permanente sobre el propio pensa-
miento, sobre las ideas con las que nos leemos y lee-
mos el mundo.

IGUALDAD de las inteligencias de los participan-
tes como seres capaces de pensar sin distincion de
edad, lugar institucional, color de piel, opcién sexual,
etc. Esta idea de Ranciere es uno de los referentes que
definen mi practica educativa. En El maestro igno-
rante (Ranciére, 2002) se hace una critica radical de
la educacion como explicacion que relaciona con el
paradigma politico de la subordinacién. La filosofia
en el aula tiene que adquirir un cariz emancipador,
no explicador, y en este paradigma renovado las inte-
ligencias se igualan ante el poder de la pregunta.

EXPERIENCIA como modo de abrirse a lo nuevo y
relacionarse con el propio pensamiento.

DIFERENCIA como afirmacién de la irreductible
singularidad de la vida desde la inclusion. Una peda-
gogia de la diferencia que nos abra la mirada a proce-
sos, persona y colectivos que son olvidados, repensar
las relaciones y situarnos en el limite de la normali-
dad, de puntillas sobre el concepto para deconstruir
la realidad que se oculta bajo el discurso de la racio-
nalidad, de la identidad y el estatismo. En palabras de
Calder6n Almendros (2016), rescatar la accion edu-

cativa que el positivismo ha cosificado en aras de la
eficacia para resituarnos en las arenas de la ética y la
justicia (Calderén Almendros, Calderén Almendros,
& Rascén Gomez, 2016)

Estos principios generales guiaron la puesta en
marcha del Proyecto de Filosofia para nifios que voy
a describir en el punto siguiente.

DESCRIPCION DE LA
EXPERIENCIA

CONTEXTUALIZACION: CEIP DO
FOXO. ESPACIOS PARA EL PROYECTO

El colegio de Educacion Infantil y Primaria del
Foxo esta en el ayuntamiento de la Estrada (Ponteve-
dra). Se trata de un centro de titularidad publica, en
entorno rural que cuenta con dos unidades de Educa-
cion Infantil y seis de Educacion Primaria.

El aula de infantil en la que realizamos las prac-
ticas en las que se incluyd este proyecto estd situada
en la planta baja del edificio, en un pasillo donde se
encuentran las aulas de Infantil y primer ciclo de pri-
maria. En el curso que nos ocupa hubo solo 5 ma-
triculaciones de nifios de 3 afios por lo que se hizo
un grupo mixto con los niflos de 4 afios que eran 12.
Las dos aulas estaban separadas por una pared en la
que se instald una puerta corredera que convirtio el
espacio en un aula de mas de 140 metros en la que
los espacios estan tematicamente delimitados y con
gran flexibilidad para el cambio y la adaptacion a
nuevas actividades. El aula tiene también su espacio
en la red con el blog “Pequexenios” en el que se hace
resumen de las actividades que se realizan durante el
horario lectivo. Los espacios se adaptan las demandas
de las actividades a desarrollar, y los agrupamientos
atienden a la diversidad del alumnado y a potenciar el
aprendizaje. Dentro del aula construimos de manera
paulatina el rincén de las preguntas y un panel que
se fue completando a medida que ibamos avanzando.

Dentro del aula se habilitaron zonas especificas:

o Un lugar para juntarnos y debatir.

o Un lugar para seguir el proceso que fuimos com-
pletando a media que se desarrollaba el proyecto.

« Los agrupamientos fueron en gran grupo, pe-
queio grupo y algunas actividades individuales.

« Rincén de la PDI para obtener informacién y rea-
lizar actividades especificas. Agrupamiento gran gru-
Po 0 pequeno grupo.

« Zona de trabajo individual y pequefio grupo para
la elaboracién de material, documentaciones, pro-
duccién individuales.
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« Zona de actividades plasticas. Agrupamiento in-
dividual y pequefio grupo.

« Biblioteca

o Otros espacios del centro que utilizamos (pasillo,
hall de entrada, aula de audiovisuales)

TEMPORALIZACION

El proyecto se realizo durante un curso académico,
dando lugar a muchas actividades que se derivaron de
las observaciones y los interrogantes que surgieron en
el aula. No fue un proceso con fecha de finalizacién,
dedicar mucho tiempo a un tema de trabajo y estudio
es siempre una decision ganadora (Tonucci & Rissot-
to, 1997). En nuestra aula queremos dar a los nifos y
darnos la posibilidad de detenerse, de parar y recre-
arse en el estudio, dosificar el tiempo empleado, apro-
vechar la motivacion de los alumnos para intensificar
el trabajo y permitir tiempos de alejamiento cuando
otros temas exigian nuestro interés. Creemos en una
pedagogia de la lentitud, que respeta los tiempos de
crecimiento y desarrollo de los nifios y de todo lo que
les circunda, dar tiempo para pensar, para hablar,
para observar sin prisa, dar tiempo incluso para per-
derlo (Zavalloni, 2011). Por esta razén no propusimos
ninguna fecha de finalizacién, lo entendimos como
una semilla para la inclusion paulatina de la practica
en las rutinas del aula.

METODOLOGIA

Nos esforzamos para que los nifios caminen, para
que no tropiecen, que adquieran una marcha segura e
independiente. Ayudamos a los nifios a desarrollar el
lenguaje, repetimos estructuras comunicativas, mo-
stramos la importancia de entender y hacerse enten-
der. Pero al hecho de pensar no dedicamos ningtin
esfuerzo. Suponemos que el pensamiento se va desar-
rollando y que el niflo adquiere habitos de argumento
de manera natural. Es mas, probablemente ni siquiera
nos planteamos si esas capacidades se pueden o se de-
ben motivar de alguna manera: “Pasamos el primer
afo de la vida de un nifio ensefidndole a caminar y
el resto de su vida a guardar silencio y sentarse, algo
no funciona bien” Neil deGrasse Tyson en (Olivares,
2014)

Muchas veces en el aula de infantil la tnica refe-
rencia al pensamiento se materializa en la “Silla de
pensar’, un castigo psicolégico que se explica como
un modo de dar al alumnado un espacio y un tiempo
para reflexionar sobre lo que han hecho mal pero que
se traduce en una expulsion del grupo, un cierre de la
comunicacion y una relacion directa entre el pensar y

un castigo. La reivindicaciéon del pensamiento como
un acto grupal, humanizador, motivador y divertido
es el objetivo que ha dirigido el proyecto y la seleccion
de la metodologia utilizada para realizarlo.

El curriculo de filosofia para nifios que desde los
anos 70 se imparte en escuelas de los EEUU se ori-
gino, como vimos en el punto 2, en las reflexiones
de Lipman y asume la infancia de una manera nue-
va. Entiende a los niflos como criaturas capaces de
pensar y capaces de hacerlo cada vez mejor. Entonces
para crear un proyecto de filosofia para niflos tam-
bién nosotros tenemos antes que reflexionar sobre lo
que es pensar y que es pensar bien. Para este proyecto
entendemos que pensar incluye:

« Habilidades de PERCEPCION: captamos el mun-
do exterior, reflexionamos sobre lo limite de los sen-
tidos, sobre la necesidad de atencién de centracion y
de interés.

« Habilidades de INVESTIGACION: Propiciamos
la produccion de preguntas, los besos en la mente de
los que ya hablamos en el apartado anterior, un de-
spertar de la conciencia tanto para quien formula la
pregunta como para quien intenta darle respuesta.

« Habilidades de CONCEPTUALIZACION: Poner
nombres, decir el nombre del que percibimos o del
que pensamos significa ir desentraiiando el misterio
del mundo. Nombrar, conceptualizar, hace nuestro el
objeto y nos permite comunicarnos sobre él. Posibi-
lidades de organizar su experiencia de manera nar-
rativa. Somos palabra y somos la interpretaciéon que
hacemos de esas palabras.

« Habilidades d¢ ARGUMENTACION: Organiza-
cion y procesamiento de las ideas, aprendemos a di-
stinguir, a incluir, a hacer inducciones, deducciones,
hipotesis.

« Habilidades de TRADUCCION: Nos ayudan a
decir la misma cosa utilizando diferentes lenguajes:
oral, escrito, musical, gestual, plastico.

Entendemos que todas estas habilidades se pueden
estimular mediante la reflexion grupal y dialégica,
y asi organizamos las sesiones con los alumnos de
educacion infantil, partiendo de una situaciéon pro-
blematica, una propuesta o un cuento haremos una
exposicion dialogada y participativa que espera tener
continuidad en habitos y rutinas que se vayan incor-
porando a la dinamica del aula (como por ejemplo la
dindamica de reflexion grupal “6 sombreros para pen-
sar”). Contamos con una ventaja considerable con re-
speto a los adultos e incluso a nifios mas mayores: su
curiosidad es enorme y su deseo de aprender es tan
grande como su capacidad para formular las dudas
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que le surgen sobre todo lo que les rodea. Dirigire-
mos nuestros esfuerzos no tanto a la solucién de esas
dudas como al desarrollo de las destrezas cognitivas
que ya enumeramos sin dejar de lado las destrezas
afectivas que le van a ayudar a abordarlas en mejores
condiciones.

En un primer momento propiciamos una disposi-
cion inicial positiva, hablamos de que la filosofia era
algo muy elevado, de personas muy listas, muy ma-
yores, lo vendimos como una facultad casi magica y
en cada una de las sesiones potenciamos el trabajo
colectivo, el pensamiento, la vivencia de los textos,
imagenes, videos. Fomentamos el ejercicio de diver-
sas formas de expresion, experimentacion, problema-
tizamos cada una de las actividades que se realizaban
dentro del proyecto relacionandolas con sus intere-
ses, con su vida individual profundizando en las cue-
stiones que interesaban al grupo, priorizando el cue-
stionamiento a la certeza. En el didlogo cuidamos la
palabra, el silencio, el gesto y la posicidn, la escucha
activa y la participacion.

Crear un entorno en la que la construccion de
hipotesis, la produccion de preguntas y la apertura a
las aportaciones explicativas de los propios ninos (Pe-
terson & French, 2008) es mads factible si utilizamos
en el aula la metodologia de trabajo por proyectos.
La introduccion de las competencias basicas con la
LOE hace que se sefiale el método de proyectos como
una formula potente de desarrollo de ellas. Esto es asi
porque en la sociedad de la informacién y del cono-
cimiento la escuela tiene que buscar férmulas que le
permitan romper con el memorismo y con la repe-
ticién sistematica y potenciar la capacidad de rela-
cionar hechos, fendmenos, cosas y sucesos, asi como
la responsabilidad, la convivencia, la tolerancia y la
cooperacion. La funcién de la escuela se reconvier-
te: no sélo se trata de ensefiar contenidos que pueden
quedar obsoletos en breve, sino de dotar el alumnado
de herramientas que le permitan seguir aprendiendo
por si mismo. Tampoco se trata de mantener una or-
ganizacion curricular sin conexién con la realidad,
sino de abrir las puertas al conocimiento exterior, a
las preguntas y problemas de fuera de la escuela, a las
maneras de relacionarse adecuadamente con una in-
gente cantidad de informacién interpretandola y va-
lorandola eficazmente.

Cuando aqui nos referimos a proyectos estamos
hablando de un método, de un enfoque metodologico
concreto, de una estrategia metodoldgica integrado-
ra que parte de la necesidad de adecuar la ensefan-
za a las necesidades e intereses del alumnado y a las

necesidades educativas (Arias Correa, Arias Correa,
Navaza Blanco, & Rial Ferndndez, 2009). Esta estra-
tegia de organizacion esta basada en el tratamiento
de la informacion, en el establecimiento de relaciones
entre los contenidos y en el enfoque globalizado o in-
terdisciplinar que va a favorecer la construccion del
conocimiento y la consecucion de las competencias
basicas, asegurando que los aprendizajes sean signifi-
cativos y contextualizados.

En el CEIP do Foxo se trabaja por proyectos, hay
proyectos que implican a todo el Centro Educativo
y que son el eje de todo el curso escolar, el afio de
referencia el proyecto de Centro fue “La Estrada, un
mundo por descubrir” orientado a la recuperacion del
entorno como estrategia para la ensefianza y la puesta
en valor de la realidad conocida y vivida por el alum-
nado. Integrado en ese proyecto de centro, nuestro
proyecto de aula de “Filosofia para nifios y nifias” se
tejié en cada una de las actividades proporcionando
una perspectiva y una rutina reflexiva, comprensiva y
comprehensiva, un nuevo relato sobre el hecho esco-
lar que se tradujo en texto como Textus, como tejido
vital que conecte el aula, la vida y el espiritu. Conec-
tar las experiencias del aula con su vida cotidiana con
su ser, utilizar las actividades del aula como platafor-
ma para la reflexion critica y el didlogo continuo que
paulatinamente fluya bajo su dominio. (Mendoza &
Mergon, 2017)

FASES DEL PROYECTO
Nuestra practica comenz6 poniendo las bases de la
comunicacion dialégica, la pieza fundamental alrede-
dor de la cual organizar el resto de las sesiones. Una
vez establecida la rutina de los sombreros para pensar
las sesiones siguientes se fueron desarrollando con las
normas establecidas en esta primera aproximacion.

1- LOS SEIS SOMBREROS PARA PENSAR, ORGANIZAR
LAS RUTINAS DE PENSAMIENTO

Adaptamos un perchero a los nifios de educacién
infantil, primero en el tamafo y después en la textu-
ra y color!. Hice una adaptacion de la dindmica “Seis
Sombreros para pensar” (De Bono & Pandolfo, 2004)
a los ninos de Educacion Infantil inspirindome en
Lopez Alemany (2017) con la intencién de organizar
las rutinas de pensamiento y andlisis de hechos evi-
tando las interferencias y distinguiendo la multiplici-
dad de sentimientos, significados e interpretaciones
que se pueden dar de las realidades vividas en el aula.
Permite explorar a fondo un tema usando las diferen-
tes formas de pensamiento simbolizadas por un som-
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brero de color. El aula es un espacio de interrelacio-
nes, conflictos, aprendizajes donde el pensamiento, la
reflexion y la produccion a partir de esas interrelacio-
nes es un aspecto basico de la convivencia y fuente in-
terminable de aprendizajes. Otra razén es que es muy
facil de aprender y de usar. Cuando se cambia de som-
brero se cambia de pensamiento, aumentando la flexi-
bilidad mental. Reducimos el tiempo que gastamos en

solucionar los problemas porque nos centramos, de
forma cooperativa. Llegamos a consensos y solucio-
nes practicas y reales, ya que pensamos todos siempre
en la misma direccién. Se reduce el egoismo, ya que
actuamos en equipo y abordamos los temas de for-
ma completa con la seguridad de que no nos dejamos
ningun aspecto por tratar (pensamiento, sentimiento,
valores y actitudes, moral y ética, etc.)

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 1: Los seis sombreros para pensar
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Colocamos el perchero con seis sombreros de colo-
res que simbolizan diferentes formas de pensamiento
(blanco-informacién, rojo-sentimiento, amarillo-
valores, negro-pensamiento critico, verde-creativo,
azul-proceso de control) en el centro del aula, un lu-
gar accesible para el alumnado para que se convirtie-
ra, después de la sorpresa inicial, en un instrumento
mas de la clase.

Utilizabamos los sombreros siempre que una situa-
cién habia merecido atencién y analisis: una vez ex-
plicada la relacion de los colores y los sombreros con
los distintos tipos de pensamiento el perchero quedd
en el aula para ser utilizado cada vez que la clase nece-
sitara analizar un hecho, una accién, una propuesta...

Ejemplificacion: la dindmica se realizé para ana-
lizar la excursion que habiamos hecho a la sobreira
centenaria de Valifas muy cerca de la escuela. Em-
pezaron con el sombrero blanco, un nifio puso el
sombrero blanco y explicamos a todos que simboliza
el pensamiento “exacto’, los datos seguros. El som-
brero blanco da informacién que permitird recoger
los datos (hechos, cifras) y dar una buena definicién
entre todos. Hablamos de que se parece a un folio en
blanco, que simboliza lo neutro y objetivo. Permite
acumular de una vez toda la informacién en relacién
al tema, los datos objetivos: salimos a las tres y media,
fuimos en autobus, fue todo el colegio, leimos poesias
y hablamos al pie del arbol.

Una vez terminado el analisis de la informacion
cambiamos de sombrero, nos situamos desde el co-
razon, porque toca el sombrero rojo, todos hablan
de los estados de animo y lo anotamos. Situados en
el punto de vista emocional-intuitivo son capaces de
expresar con libertad y desahogo personal los sen-
timientos sobre la cuestion, una nifa explica que se
sintié sola y muchos expresaron que tenian miedo a
lo que habia arriba de unas escaleras que vieron den-
tro del pazo de Valifias.

Con el amarillo, que nos recuerda al sol caliente
y brillante, lleno de luz, que nos produce bienestar,
pensaron sobre valores que pudieron obtener, los be-
neficios que descubrir entre todos. Es el pensamien-
to positivo, destacar todo lo bueno que produjo este
viaje.

Llega el momento del pensamiento critico, el som-
brero negro es lo negativo, lo que no nos agradd, o
que nos gustaria eliminar para otras salidas. Como
por ejemplo se hablé de que en el autobtis no habia
cinturones de seguridad en los asientos. Los errores
0 puntos a mejorar siempre encierran grandes apren-
dizajes y a veces suelen ser la semilla que hace bro-

tar una idea innovadora o creativa. Para eso viene a
continuacion el sombrero verde creativo. Simboliza el
crecimiento y la vida, nos ayuda a buscar alternativas,
dar ideas creativas y soluciones a los problemas.

Por ultimo, llega el momento del sombrero azul, el
color del cielo que representa el control, la organiza-
cion, una mirada global sobre todo o que acaban de
analizar. El sombrero azul ayuda a dar forma, a sacar
conclusiones y a procesar conjuntamente.

2-QUIEN SOY YO? SOCRATES
Partimos de la pregunta ;quién eres?, comenzamos
una reflexion sobre nuestra existencia, qué nos hace
ser lo que somos 0 cdmo podemos definir lo que so-
mos. Seguin Socrates todo hombre esta llamado a ser
filésofo, a preguntarse quién soy yo, (yv@0t oceavtov),
conocete a ti mismo. Yo me presenté con un libro que
contiene los datos mads significativos sobre mi y mi

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 2: Yo soy Maria
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A partir de esta primera reflexion sobre la indivi-
dualidad pudimos afrontar preguntas que surgieron
de las actividades “El tiempo de la vida” relacionadas
con el paso del tiempo y las edades en los distintos
seres vivos. Surgid el tema del paso del tiempo, del
ciclo vital, y como no de la muerte. A pie de pagina
un enlace al proyecto completo en el que se muestra la
co-implicacidn estrecha que se mantuvo entre el pro-
yecto y las actividades de Filosofia2.

3- LAS PREGUNTAS A PIEDRA. LA IMPORTANCIA DE
LA PREGUNTA

Para Sécrates y para Lipman la pregunta es el ori-
gen de la practica de la Filosofia. Para Socrates ba-
sta una pregunta, la pregunta inicial que adquiere su

caracter filosofico por ser radical, poriralaraizoala
esencia de algo. La pregunta socratica es, la mayoria
de las veces, formulada por el propio Socrates como el
horizonte de una bsqueda dirigida por el didlogo. En
Lipman las preguntas iniciales son multiples y pue-
den ser emitidas por cada interlocutor y su fin no es la
verdad, sino el didlogo y el desarrollo de habilidades
cognitivas. Para ambos la pregunta tiene un sentido
filoséfico pero un fin y un desarrollo muy distinto y el
cuidado y respeto al otro también es distinto. Aunque
mi gusto particular se decanta por la ironia socratica
que no siempre cuidaba de que la armonia y el buen
ambiente se mantuviera en sus didlogos, en este caso,
promoveremos el respeto y el cuidado con los dialo-
gantes y entre los mismos, para propiciar la confianza
y el crecimiento mutuos. (Waksman & Kohan, 2000)

“Pedra” fue nuestra mascota filoséfica, era una fo-

rofa de las preguntas, se alimentaba y crecia en belleza
y color con las preguntas que las nifias y los nifios in-
ventaban y trafan escritas de sus casas. Cada pregunta
que colocaban en nuestro panel era un punto de color
sobre Pedra y cada una de las preguntas motivo un
didlogo y muchas respuestas. Mis favoritas fueron:
Que hai mais alo do ceo? Que hai debaixo da terra?,

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 3: Las preguntas a Piedra

Que habia antes de que nacera o primeiro neno?

4- YO SOY UNICO Y ESPECIAL. SOY LA COSA MAS MA-
RAVILLOSA DEL MUNDO (CAJA MAGICA)

Decoré una caja negra en cuyo fondo pegué un
espejo. Hablamos con los nifios y les leemos una pe-
quena leyenda en la que le explicamos que dentro de
la caja estd la cosa mds maravillosa del mundo.
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Fuente: Elaboracion propia
Imagen 4: La caja mdgica

Vamos pasandola de uno a otro pidiéndole que
guarden el secreto. Al final hablamos y reflexionamos
porque ellos son la cosa mds maravillosa del mundo.
Si bien en la primera sesién no llegamos a saber qué
cosa éramos, ahora si nos quedo claro que todos y
cada uno de nos somos cosas maravillosas y perfectas
en nuestra diferencia. Hicimos la siguiente ficha:

Ew som amice e e/ypmﬁ NOME:

177
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5- POSTALES PARA REFLEXIONAR. TODOS VEMOS
LO MISMO?, ;A TODOS NOS GUSTA LA MISMA?, éQUIEN
TIENE LA RAZON? UNA FABULA PARA REFLEXIONAR
SOBRE LA IMAGEN Y LAS POSIBILIDADES DE INTER-
PRETACION

A partir de unas postales gratuitas con obras
artisticas de alumnas de la Facultad de Bellas Artes,
y decidi comenzar una reflexion sobre la imagen y las
posibilidades de comunicacién que encierran.

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 5: Yo soy unico y especial

AS

PROXECTO DE VISIBILIZACIOND OBR  ARTISTIC
D ALUMN DAFACULTADE DEBEL ARTES EDE CIENCI
SOCIAIS E DA COMUNICACION DA UNIVERSIDADE DE VIGO

IRENE SAIAS

Esta sesion junto con las dos siguientes tienen con-
tinuidad en el proyecto de alfabetizacion iconica que
desarrollamos en “Nosotros también creamos” (Stop
Motion) con el que creamos un cortometraje con stop
motion titulado “Chuzos de punta, a punta dos chuzos
ou os nenos do Foxo sacindolle punta a todo”.

Notifica y sfecuta:

e e

Fuente: Proyecto de visibilizacion Artistas
Imagen 6: Postales para reflexionar

Pensamos que una educacion de los alumnos en la
lectura critica y reflexiva de la imagen podra conjurar
el peligro que ya advertia Umberto Eco “La civilizacién
solo se salvard si hace de la imagen una provocacion
critica y no una invitacion a la hipnosis”(Eco, 2009).
Propone a la sociedad, con caracter de urgencia que
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alfabetice a los nifos en la lectura de las imagenes.
Los medios conocen la capacidad de la imagen para
transmitir, pongamos también ese poder en las men-
tes de nuestros alumnos para que no se conviertan
en consumidores pasivos de medios, observadores
de imagenes que proporcionan un conocimiento sin
conciencia, sin ejercicio de la propia voluntad. Pensa-
mos que la Competencia Medidtica en Educacién In-
fantil, (Pérez-Rodriguez, Ramirez Garcia, & Garcia-
Ruiz, 2015) es una necesidad inaplazable que creemos
poder iniciar con una estructuracion consciente de la
actividad que proponemos en este proyecto.

Con esta actividad tratamos de trabajar la ima-
gen en todas sus dimensiones desde la perspectiva
de la creacién posibilitando el contacto directo con
los objetos y la comparaciéon con la realidad icéni-
ca que se va a transmitir en el cortometraje. Segun
Ortega y Ferres (Granado Palma, 2003) “No parece
haber atin una concienciacion y sensibilizacién clara
para ensefar a leer la imagen audiovisual lo que pro-
duce una poblacion con analfabetismo audiovisual y
conlleva el riesgo de crear personalidades pasivas y
facilmente manipulables, llegaindose a condicionar la
propia esencia de la civilizaciéon democratica”. Reali-
zar las propias imdgenes invita a una reflexion con los
siguientes objetivos:

« Comprender que la imagen no es la realidad

« Descubrir las diferencias fisicas entre la realidad
y la imagen

« Comprender que la imagen es una INTERPRE-
TACION de la realidad.

« Conocer las técnicas de manipulacion de la ima-
gen.

Esta actividad del proyecto de Filosofia busca in-
troducir de manera consciente en el curriculum la
necesidad de educacion audiovisual de los alumnos,
nacidos en la era de la imagen y sin recursos para in-
terpretarla consciente y criticamente. Como advier-
ten Iglesias & Raposo (1998) una de las mayores con-
tradicciones del Sistema Educativo actual radica justo
en el hecho de que las nuevas generaciones de alum-
nos salen de la escuela sin ninguna preparacién para
realizar de manera reflexiva y critica aquella actividad
a la que mas horas dedican: ver la television.

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 7: Stop Motion, A punta dos chuzos
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6-NO TODO ES LO QUE PARECE, LAS APARIENCIAS
ENGANAN. DESCARTES

Utilizando una prueba cldsica de Piaget. Le ensefié
una botella transparente con liquido y les propuse que
pensaran y dibujaran como quedaria el liquido si yo
acostaba la botella.

7- LA MENTIRA, TRES CUENTOS PARA REFLEXIONAR
SOBRE LA MENTIRA, A OCULTACION, LA FICCION

Enlazando con el Proyecto sobre Xosé Maria Silva
y la historia de la fotografia seguimos hablando de re-
alidad, ficcién y posibilidades de ocultacién. Utiliza-
mos las fotos de Erick Johansson#, sus videos de cémo
hace sus fotografias y videos de magia.

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 8: No todo es lo que parece, Apariencia y realidad
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PEDRO E O LOBO

llusiébns de Erik Johansson

« http://www.youtube.com/watch?v=DHVroXo_

K50

DESCUBRIMOS A ILUSION

PP YOUTIDR COM WA Te=RrIEpT
GEVM
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¢E UN MENTIROSO ERICK
JOHANSSON?

* http://www.youtube.com/watch?v=mcOvhSse * \louvos contar tres contos,
Gka son tres contos diferentes
con un mesmo protagonista,

Pedro, un neno pastor que

coida o seu rabafio de
ovellas, Pedro conta unha
mentira en cada conto...
Onde colocarias cada
mentira?

DESCUBRIMOS A ILUSION

.'.\, o= -
Pensa e decide éj [ 3 &2

Fuente: Elaboracion propia y fotos de E. Johansson
Imagen 9: ;Es un mentiroso Eick Johansson?

8- :POR QUE TIENEN NOMBRE LAS COSAS?
sSERfA DE OTRA MANERA SI ME LLAMARA DE OTRA
MANERA? PLATON

;Por qué tienen nombre las cosas? ;Por qué un ca-
ballo se llama «caballo»? ;Es porque tiene cabellos?
sEs porque lo monta un caballero? ;O es el caballero
quien se llama «caballero» porque monta caballos?
;Podria un caballo llamarse de otro modo? ;Podria
llamarse «jirafa» o «payaso»? Sabes por qué Platon se
llama Platén? ;Y ta por qué te llamas como te llamas?

182

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



SERIA O MESMO CON OUTRO NOME?

Nome:

Nome:

Nos enfrentamos a la ficcién de tener otro nombre,
sserfamos los mismos incluso con otro nombre?

9- LA ATENCION. ¢QUE SIGNIFICA PONER
ATENCION?, :QUE ES ATENDER? EXPERIMENTAMOS
CON NUESTRAS PROFESORAS Y UN VIDEO

Este video sirve para comprobar la importancia de
la atencion, cdmo podemos centrar nuestra atencion
haciendo que se nos pasen desapercibidas cosas in-
creibles como como por ejemplo un gorila negro y
gigante.

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 10: ;Seria el mismo con otro nombre?

Cuando le ensefiamos este video a los nifios a ma-
yoria de ellos ven ya al gorila, y les sorprende mucho
que cuando después hacemos la misma actividad con
sus profesoras, ellas no sean capaces de ver al gorila.
sPor qué habia pasado esto? Hablamos con ellos y dan
sus explicaciones

http://www.youtube.com/w
atch?v=vlG698U2Mvo

copy rl};hr () 1999 Danicl [ Nimons, All IIFIIIR rescrved,

Fuente: You Tube
Imagen 11: Prueba de atencion
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10- LA MEMORIA. REFLEXIONAMOS SOBRE LAS
ESTRATEGIAS PARA RECORDAR. UTILIZAMOS LOS PRI-
MEROS MINUTOS DE LA PEL{CULA “MATAR A UN RUI-
SENOR”

Pedimos que intenten recordar los objetos que vie-
ron en el video, los escribimos en la pizarra, después
repetimos el video y vemos los que estan, los que nos
inventamos y los que olvidamos.

11-SOMOS DISTINTOS POR FUERA PERO, ¢Y POR DEN-
TRO?
Utilizamos marcadores de Realidad Aumentada para
crear la ficcién de los érganos internos del cuerpo.

Se sorprende mucho al ver la imagen de su cuerpo
con la superposicion de los 6rganos internos. Todos
somos iguales por dentro, y por fuera, ;realmente so-
mos tan distintos? ;Qué cosas nos igualan y cuales
nos diferencian?

UNA PAGINA DULCE...Y AMARGA....
FARRANCADA DE LA VIDA MISMA!

Fuente: You Tube
Imagen 12: Prueba de memoria

Fuente: Elaboracion propia
Imagen 13: Uso del marcador LAR

REPERCUSION DEL PROYECTO EN EL
AULA

La propuesta de filosofia para nifios y nifias que re-
alizamos en las aulas del CEIP do Foxo en la Estrada
no tuvo en ningin momento la intencién de ser un
experimento, nos alejamos lo més posible de un obje-
tivo cuantificador o positivista, vivimos la experiencia
con la autenticidad del disfrute, del goce de participar
con nifos y nifias de un camino inexplorado en el que
participar del crecimiento cognoscitivo y emocional
del grupo. Nos regocijamos en la incertidumbre de lo
inesperado y dejamos fluir los momentos disfrutan-
do del asombro, la curiosidad y el instante. Cuestio-
namos y nos cuestionamos a nosotros mismos, en el
proceso de convertirnos en maestros y maestras de
educacion infantil se nos presentan dudas, sobre lo
que hacemos, para qué lo hacemos, la necesidad de
los sujetos que nos acompanan de nuestra actividad,
la necesidad de la propia institucién que nos acoge.
Mas que una actividad para llenar una memoria se
convirtié en un ejercicio de autoconocimiento y de
afirmacién de un modo de ser docente que creo no
haber abandonado desde ese momento. Durante la
redaccion de este articulo recordaba las reflexiones de
Sartre en Las Palabras. El existencialista que expone
su vida en un momento en que el estructuralismo ha
conseguido ser la filosofia predominante. Salvando
las distancias, la aprendiz de maestra que hace filo-
sofia en el aula de infantil cuando la filosofia esta de-
sapareciendo a golpe de decreto de las aulas educati-
vas. Posiblemente estas practicas filosoficas alejadas
del modelo tradicional, no institucionalizadas pue-
dan recuperar el favor de alumnado y profesorado
(Tozzi, 2007). Que sirva esta experiencia como inspi-
raciéon de docentes interesados que quieran disfru-
tar de la ensefianza, practicar la docencia como un
arte y disfrutar del momento, desear que se detenga
el instante y participar de esa “aventura imprevisible
en la que se construye una persona, una aventura que
nadie puede programar” (Meirieu, 1998) Utilizando
la frase de Rezola (2013), otra educacion es posible,
la educacién entendida como pensamiento critico,
que fomente la comunicacion y el reconocimiento del
otro y de uno mismo, la educaciéon que cuestiona y
que forma para la vida empefandose en la creacion
de espacios de convivencia y respeto donde vivir jun-
tos y vivir mejor.

“Por muy grandes que sean, la estupidez y la bajeza
serian atn mayores si no subsistiera un poco de filo-
sofia que, en cada época, les impide ir todo lo lejos que
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FILOSOFIA PARA
NENOS. UNHA
PROPOSTA
PRACTICA NA AULA
DE INFANTIL

m Prezi

quisieran... Pero, ;quién a excepcion de la filosofia se lo
prohibe?” (Deleuze & Artal, 1971)

NOTAS

1 Mi tia Marisé tuvo la paciencia de tricotar con lanas
de distintos colores todo el perchero y dejarlo suave y
colorido como un juguete.

2 http://cmapspublic.ihmc.us/rid=1MZBBGLZ4-
B5KPZ8-26 NJ/PROXECTO%20A%20ESTRADA %20
UN%20MUNDQO%20POR%20DESCUBRIR.cmap

3 http://www.youtube.com/watch?v=XQrNUgjatpY

* http://www.erikjohanssonphoto.com/

~
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Es complejo hablar de un libro del que una es co-
autora, por supuesto no por el desconocimiento pero
si por intentar mantener la siempre imposible obje-
tividad. Pero esto mismo nos sucede con cualquier
otro libro, asi una recensién nunca es aséptica y ahi
radica el valor de la opinidn del recomendador. Desde
el consejo de redaccion de RELAAEI, como colabora-
dora habitual, me piden la resena de “Los hilos de in-
fantil”, ya que consideran nadie como yo para hacerla,
aun asi, dudo entre usar la primera persona del plural
o la tercera.

En tiempos en los que todo parece girar alrede-
dor de la infancia, de su crianza y de su educacién
como un valor mas de mercado se hace necesaria una
mirada limpia, desprovista de intereses comerciales
que atienda a la evolucion de los pequefos, a sus ca-
racteristicas y a sus intereses basicos no inducidos por
la sociedad de consumo.

Angeles e Isabel, las hermanas Abelleira, cuentan
con un espacio web, InnovArte Educacion Infantil, en
el que desde el afo 2010 vuelcan sus experiencias de
aula, sus reflexiones educativas, sus lecturas, sus visi-
tas a otras escuelas y sus rebeldias contra el tradicio-




nalismo y continuismo escolar. Este blog ya ha sido
reconocido con numerosos premios y galardones,
entre otros con el Francisco Giner de los Rios 2012 a
la mejora de la calidad educativa, siendo un referente
para el profesorado de educacion infantil de Espana e
Iberoamérica.

En el aflo 2016 deciden reunir en un libro setenta
experiencias de vida de sus aulas -que es como de-
nominan sus actuaciones educativas- y concurren al
Premio Marta Mata de Pedagogia 2016, resultando
ganadoras de esta edicion, motivo por el que el libro
se publica en espanol con la editorial Octaedro y en
catalan con Rosa Sensat. Asi mismo, la editorial Ga-
laxia decide publicarlo en gallego con la colaboracion
de la Xunta de Galicia. Estas tres ediciones se veran
incrementadas en breve con la brasileira en Phorte.

El titulo del libro viene dado a partir de la metafo-
ra con la que comienzan, hablando de la vida de una
promocion de educacién infantil como el proceso en
el que a modo de tejedoras elaboran una manta con
la que arropar a los pequefios. A lo largo de su vida
profesional ya han tejido varias mantas todas diferen-
tes pero en las que siempre se observa la presencia de
unos hilos que a modo de constante dan color y calor
a esa labor tan artesanal. Los hilos son a su entender
los ejes que debieran orientar la practica de educa-
cion infantil. Dicen proponer veinte que posiblemen-
te podian reducirse o ampliarse, aunque cada uno de
ellos tiene suficiente entidad:

Hilo 1. “Medrando”

Hilo 2. Guardando recuerdos hermosos

Hilo 3. Clavando los pies en la tierra

Hilo 4. Admirandonos con la belleza cotidiana

Hilo 5. Dialogando con el arte

Hilo 6. Proyectandonos en la comunidad

Hilo 7. Abriendo la boca y saboreando la vida

Hilo 8. Destapando la nariz

Hilo 9. Pensando con la piel

Hilo 10. Escuchando con el corazén

Hilo 11. Tomandole el pulso al tiempo

Hilo 12. Echandole cuento a la vida

Hilo 13. Jugando a ser (otros)

Hilo 14. Soltando la lengua

Hilo 15. Escuchando a la experiencia

Hilo 16. Desentranando misterios

Hilo 17. Saliendo a la vida real

Hilo 18. Siendo gente pequena

Hilo 19. Manifestando agradecimiento

Hilo 20. Dejando huella

Segun las autoras, si logramos que los pequefios go-
cen con sus conquistas, descubran a los otros, apren-

dan a manifestar sus afectos, conecten con la Natura-
leza, disfruten con el arte, valoren las pequeiias cosas,
jueguen y gocen, usen la ldgica matematica para la
vida, se acerquen al pensamiento cientifico y a la sa-
biduria popular, se admiren con la belleza de lo co-
tidiano, despierten los sentidos, suelten la lengua, se
abran a lo no académico, celebren la vida, aprendan
a guardar recuerdos hermosos, descubran el entorno
mas inmediato, se inicien en el amor por los libros
y la lectura, gocen de su infancia como nifios, todo
esto sumado a que sean capaces de manifestar agra-
decimiento por lo que la vida y las personas les dan,
creen que poco mas y poco menos se puede pedir a
los aprendizajes a realizar en la etapa infantil.

De cada uno de ellos hacen un breve desarrollo al
inicio de cada capitulo y a continuacién se muestran
algunas creaciones en las que ese hilo aparece profu-
samente. Se completa la obra con una introduccién
en la que establecen es paralelismo entre la tejedora
de mantas y sus recursos con el oficio de educar en
un centro educativo con unas concepciones sobre la
escuela, sobre la infancia y sobre la docencia, siempre
en compaiia del equipo educativo, de la familia y de
la comunidad. Asi en esa linea dedican un capitulo
al inicio de la manta (entrada en la escuela) y el re-
mate de la misma (transito a educacién primaria).En
las tres ediciones hay al final un apartado en el que
muy someramente hablan de sus contextos de trabajo,
dos centros educativos, cada uno de los cuales podria
estar en el extremo opuesto del amplio espectro social
que se encuentra en la ensefianza publica. Se comple-
ta con una resefa al blog origen del libro, InnovArte
Educacioén Infantil y a la trayectoria profesional de las
hermanas Abelleira.

“Los hilos de infantil” ha sido prologado por dos
referentes educativas para las autoras Mari Carmen
Diez Navarro y Beatriz Trueba, quienes entran tam-
bién en la metafora inicial denominandolas abejas
tejedoras o maestras abanicos.

En definitiva, nos encontramos frente a una obra
que no pretende ni mas ni menos que ser el relato
de la vida real y cotidiana en una escuela mas alla de
modas innovadoras y de otras disquisiciones termi-
nolégicas que llenan papeles pero que de por si no
hacen personas.

Angeles Abelleira Bardanca. Maestra de EI, coau-
tora de InnovArte Educacion Infantil.

~
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La Fondazione Agnelli, a distanza di dieci anni dalla
decisione di concentrare le sue attivita di ricerca nel
campo dell'istruzione, ha maturato lesigenza di fare
chiarezza sul concetto di competenza, provando ad il-
lustrare i significati che assume oggi questo costrutto
nei diversi settori disciplinari, nei sistemi scolastici,
in campo manageriale e di gestione delle risorse uma-
ne. Per fare questo, ha chiesto a Luciano Benadusi e
allAssociazione per Scuola Democratica di costru-
ire un Gruppo di lavoro di esperti sul tema cosi da
ragionare — ciascuno a partire dal punto di vista del
proprio settore e della propria disciplina di afferenza
— sul concetto di competenze e sul concreto ruolo di
queste nel mondo del lavoro e dell'istruzione. Stefano
Molina, che ¢ curatore del Volume insieme a Luciano
Benadusi, ne ha accompagnato le diverse fasi per con-
to della stessa Fondazione Agnelli.

Il Volume rappresenta cosi, in questo senso, un
primo Report sulle competenze costruito principal-
mente con un duplice intento: quello di epurarle, dap-
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prima, da pregiudizi e interpretazioni fuorvianti, dal
tasso di indeterminatezza e imprecisione che sempre
pitt le caratterizza, senza perd mai adottare, vicever-
sa, facili semplificazioni che ne tradirebbero la com-
plessita; e quello di riorganizzarle, nondimeno, in una
mappa per orientarsi criticamente dinnanzi ad un co-
strutto chiave per leducazione e la cittadinanza attiva.
Per questi motivi, tutti i capitoli sono attraversati da
alcune medesime coordinate: lobiettivo di liberare il
termine “competenza/competenze” dal velo di ambi-
guita che oggi le caratterizza (sono spesso invocate
alla stregua una parola dordine, ma allo stesso tempo
discusse con sempre minore chiarezza), cercando di
orientare il lettore nella polisemia del termine, riper-
correndone la loro evoluzione nel mondo del lavoro
e nel mondo educativo, delineando lesigenza di pra-
tiche didattiche innovative e in grado di promuoverle
concretamente.

La stesura di ciascun capitolo ¢ stata, inoltre, con-
dotta attraverso modalita differenti: quanto discusso
nel Volume, infatti, oltre ad essere frutto dellelabo-
razione concettuale dei diversi Autori, emerge da in-
terviste in profondita, testimonianze, informazioni
e suggerimenti raccolti tramite la somministrazione
di questionari e la conduzione di focus group. In tal
senso, il lettore potra constatare la ricchezza del nu-
mero di esperti e di realta coinvolte nella stesura di
questa vera e propria “mappa’, imprescindibile (per
gli addetti ai lavori e non) per potersi orientare con
maggiore chiarezza nel mondo dell’istruzione.

E proprio come una vera “mappa’, il Volume ci gui-
da attraverso diversi viaggi. Il primo viaggio permette
al lettore di confrontarsi con i significati assunti dai
termini “competenza” e “competenze’, nei linguaggi
scientifici, politici e professionali, nel mondo delle
aziende, delle risorse umane e dell’istruzione. Il se-
condo viaggio, invece, offre la possibilita al lettore di
ripercorrere il cammino delle competenze nei diversi
settori disciplinari, quali la psicologia, la pedagogia,
la sociologia e leconomia. Il terzo viaggio orienta, in-
fine, lattenzione del lettore sullo sviluppo geografico
del costrutto di competenze, sviluppatosi in contesto
americano, per poi diffondersi a livello internaziona-
le e trovare il suo epicentro nel mondo francofono.
Questi viaggi, oltre ad irrobustire la polisemia e la po-
liedricita del significato assunto oggi dalle competen-
ze, spingono il lettore verso una concezione delle stes-
se oltre confine, oltre le artificiali divisioni tra cultura
umanistica e scientifica, oltre gli steccati disciplinari,
oltre le loro caratteristiche tensioni e dicotomie (la
concezione di competenza come potenziale vs come

prestazione; la concezione di competenza atomistica
vs olistica; la concezione di trasferibilita della com-
petenza vs la non trasferibilita; la concezione di com-
petenza individualistica vs la concezione sociale; la
concezione cognitiva vs non cognitiva; la concezione
di competenza quale costrutto incomparabile immi-
surabile vs uno comparabile e misurabile).

Bussola necessaria per leggere questa mappa ed in-
traprendere questi viaggi, infine, sicuramente una di-
dattica caratterizzata da situazioni di apprendimento
autentiche, consapevolmente organizzate in un “cur-
ricolo per competenze” e rigorosamente monitorate
attraverso una “valutazione per competenze”

Rossella D’Ugo. Dottore di ricerca in pedagogia,
attualmente assegnista di ricerca, svolge il suo lavoro
diricerca e di insegnamento nell'Universita di Urbino
“Carlo Bo”

~
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Las personas que somos seguidoras de columnistas
de opinion de los periodicos, entendemos que a veces
estamos asistiendo a la lectura de un libro por entre-
gas, aunque no esté aun redactado. Cuando empata-
mos con el sentir y con el discurso del articulista es
como si mantuviésemos una conversacion en la di-
stancia. Cuando seguimos a alguien esperamos casi
con ansiedad su opinién sobre los temas del momen-
to y valoramos especialmente la capacidad de reunir
en un numero limitado de caracteres esas claves que
nosotros intuimos. Me agradan las columnas que me
dan otro enfoque permitiéndome ver facetas para
mi ocultas o las que me dejan barruntando duran-
te horas sobre una sentencia sencilla, que por obvia
posiblemente no habia considerado. Lo negativo de
las columnas de opinién es que las consumimos en
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el momento y luego es muy dificil volver sobre ellas
salvo que seamos coleccionistas de recortes (hoy ar-
chivos o enlaces), o que ejerzamos de detectives en
las hemerotecas. Por ello, siempre me felicito cuando
alguno de mis columnistas de cabecera retine en un
libro esas pildoras que tanto bien me han hecho en
el pasado, maxime si vienen enriquecidas con otros
componentes.

Debo confesar que el dia que llegé a mis manos
“Infancias. Educar y educarse”, fue para mi como un
balsamo que mitigé los sarpullidos y erupciones que
a veces nos atacan haciéndonos perder la esperanza
en la escuela. De tal modo cuasi terapéutico empecé
a leerlo y ya no pude dejar de hacerlo porque en cada
capitulo veia la respuesta sensata a mis desvelos. En
efecto, tras su lectura se puede llegar a la conclusién
de que educar es mucho mas sencillo de lo que lo ha-
cemos con tanta burocracia de por medio; requirien-
do tan solo de capacidad de escucha, de didlogo y de
cuidado (con la palabra, con el gesto, con el corazén y
con el interlocutor).

Como expone en el prélogo Viceng Arnaiz, este li-
bro recoge una seleccion de escritos publicados por
Mari Carmen Diez Navarro y él mismo en sus respec-
tivas columnas de los diarios Informacién de Alicante
y Menorca, ahora reunidos en tres capitulos: “Escu-
char a la infancia”, “Familiarizar a la educacion”, “Edu-
car y educarse’, enriquecidos ademas con una acerta-
da seleccion de fotografias que han sido comentadas
por amigos de ambos, entre otros: Alvaro Marchesi,
Beatriz Trueba Marcano, Remedios Pico, Cristobal
Gomez Mayorga, Javier Abad y Angeles Ruiz de Ve-
lasco, Monserrat Ant6n, o nosotras mismas, las her-
manas Abelleira.

Los lectores que hemos disfrutado con los libros
de Viceng¢ Arnaiz y de Mari Carmen Diez Navarro,
intuimos que siendo diferentes personas que mantie-
nen distinta relacion con las infancias (he aqui una de
las claves: no hay una unica infancia), teniendo esti-
los diferenciados, en el fondo comparten una sintonia
comun. Seria osado y limitador concretarla solo en la
bondad de la mirada, en el optimismo sobre la edu-
cacion, en la sencillez de sus relatos prefiados de ricos
mensajes o en el zoom de su objetivo siempre pre-
sto a captar esos momentos Unicos y entrafiables. Sea
como fuere, es un acierto que hayan decidido reunir
los articulos de los dos porque el lector mantiene una
conversacion a tres bandas, escuchando las inconfun-
dibles voces de Vicen¢ y de Mari Carmen hablando
sobre los grandes bloques en los que han agrupado
sesenta articulos.

Tengo la tentacién de reproducir aqui articulos
completos, algo que no me puedo permitir por el
espacio de esta recension nin por ética editorial, pero
creo que apuntando algunos de sus sugerentes titulos
puede ser mas que suficiente para que puedan com-
prender la riqueza que encierra esta publicacion, una
reflexion educativa en toda regla, escrita con un estilo
muy fresco y agil tal y como corresponde a su destino
inicial, un diario. He aqui una pequefia muestra:

Nifos infancia, infancias.

El maestro con espacio interior disponible.

Nacer en diciembre o en enero.

iPara eso estamos los maestros!

La pobreza en el relato escolar.

Los ninos que se mueren sin haber nacido.

Niflos mascota.

Escuelas con las puertas abiertas. .. 3s6lo por un dia?

La bondad educa.

Mi abuelo lleva paiiales.

Lo siento de corazon.

Como los pollos de granja.

Del yoyo al dron.

Si bien todos los articulos tienen su savia y su sabi-
duria, los tres ultimos son una leccién magistral sobre
lo que es educar y ser maestro o maestra. Viceng en
“Educar, dar lo mejor de uno mismo” y Mari Carmen
en “La bolsa negra” y “;Cémo ha de ser un buen mae-
stro?” dejan buenos textos para reflexionar tanto en la
formacion inicial como en la del profesorado en ejer-
cicio, pues nos hablan sobre lo que estamos olvidan-
do, lo basico y esencial en nuestra profesion.

Tras la lectura de “Infancias. Educar y educarse” te
sientes como el invitado de una pareja bien avenida
que te ha recibido en su casa para pasar una tarde de
risas y de conversaciones espontaneas pero no ba-
nales. Su compenetracion y equilibrio es tal que uno
abre la puerta de la casa y el otro la cierra. Asile corre-
sponde a Mari Carmen el epilogo en el que deja con-
stancia de su satisfaccion por el resultado de este libro
escrito a dos voces, porque supone mirar lo que va
pasando pero con alguien: juntos y entremezclados,
en masculino y en femenino, en singular y en plural,
en prosa y en verso.

Un libro que se escribié sin pensar ni que seria li-
bro ni que seria al alimén y a partir de ahora ya no lo
entendermos de otro modo.

Angeles Abelleira Bardanca. Maestra de infantil,
coautora de InnovArte Educacion Infantil

~

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 e 1SSN 2255-0666

193



194

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



SOIDONNNY



196

RELAJEI 7.1 « Neurociencias y Educacion Infantil « Enero 2018 o 1SSN 2255-0666



9-945

9.45 - 10

10 — 12

Fondazione Montessori Italia organizza:
I CONGRESSO INTERNAZIONALE DI STUDI

L’'UTOPIA MONTESSORIANA:
PACE, DIRITTI, LIBERTA,
AMBIENTE

TRENTO, 28-29 SETTEMBRE 2018

DUE GIORNATE DI STUDIO, TAVOLE ROTONDE,
PRESENTAZIONE DI ESPERIENZE E WORKSHOP
CON ESPERTI E DOCENTI NAZIONALI E INTERNAZIONALI

Presso la Sala dei Congressi, Federazione Trentina della Cooperazione
Via Giovanni Segantini 10, 38122 Trento

www.fondazionemontessori.eu
segreteria.convegno@fondazionemontessori.eu
Iscrizione online da 01.07.2018

In collaborazione con

- 0

Wrotoon @ Siped SAPIENZA
| 4 WITALIA %S TR UNIVERSITA DI ROMA
Partner (o]

)
o s U N A (CiladEi
citta@futura : e
PROGRAMMA

Venerdi 28 settembre 2018
PRIMA GIORNATA DI STUDIO
Relazioni, Comunicazioni, Tavole Rotonde

SALUTI DELLE AUTORITA

INTRODUZIONE AL CONVEGNO Battista Quinto Borghi, Presidente della
Fondazione Montessori Italia

LE RELAZIONI — Presiede Isabella Loiodice, Universita di Foggia, Vice
Presidente della Siped (Societa Italiana di Pedagogia)

* Maria Montessori fra scienza e utopia — Massimo Baldacci, Universita di
Urbino

* Maria Montessori: il valore dell'educazione per migliorare la qualita della
vita — Miguel Zabalza, Universita di Santiago de Compostela (Spagna)



12 — 13

13-14

14 — 16.30

16:30 —17

16:30 —17

18:15 — 18:30

9.30 —11.15
Sala dei
Congressi

11.30 — 12:45
(Sedi da
definire)

COMUNICAZIONI - Presiede Umberto Margiotta, Universita di Venezia,
Presidente Siref (Societa Italiana di Ricerca Educativa e Formativa)

* Lois Ferradas Blanco, Universita di Santiago de Compostela

* Berta Martini, Universita di Urbino

* Maria Chiara Michelini, Universita di Urbino

* Teodora Pezzano, Universita della Calabria

PAUSA PRANZO

TAVOLA ROTONDA: LE UTOPIE MONTESSORIANE — Presiede Pietro
Lucisano, Universita La Sapienza di Roma, Presidente Sird (Societa
Italiana di Ricerca Didattica)

* Lecologia e il piano cosmico — Franca Pinto Minerva, professore
ordinario Emerito

* Il femminismo e Maria Montessori — Simonetta Ulivieri, Universita di
Firenze

* Maria Montessori e la pace — Furio Pesci, Universita

La Sapienza di Roma

* [ diritti dell'infanzia — Massimiliano Fiorucci, Universita di Roma Tre
* Il segreto dell'infanzia - Maria Grazia Riva, Universita di Milano
Bicocca

PAUSA CAFFE

COMUNICAZIONI — Presiede Liliana Dozza, Universita di Bolzano.
Intervengono, fra gli altri:

* Silvia Fioretti, Universita di Urbino

* Andrea Lupi, Fondazione Montessori Italia

* Maria Zabalza, Universita di Vigo (Spagna)

CONCLUSIONI Battista Quinto Borghi, Presidente della Fondazione
Montessori [talia

Sabato 29 settembre 2018
SECONDA GIORNATA DI STUDIO
Laboratori

Coordina Sonia Coluccelli, Fondazione Montessori Italia

* La pace nella poesia italiana rivolta ai bambini- Bruno Tognolini,
scrittore per i bambini e i loro grandi

* Le lezioni pace nella poesia, nelle fiabe, nella natura - Laura Marchetti,
Universita di Foggia

> LABORATORIO 1: Educazione Cosmica — Le manifestazioni della vita,
un percorso di apprendimento scientifico dal nido alla scuola dell'infanzia,
conduce Rossella Trombacco, formatrice Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 2: Vita Pratica — Lamore per lambiente e la cura
dell’'Universo: il bambino tra Natura e Supernatura, conduce Martine
Gilsoul e Giovanna Gelsomino, formatrici Fondazione Montessori
Italia



13 — 14.00

14 - 16
(Sedi da
definire)

16:30
Sala dei
Congressi

> LABORATORIO 3: Linguaggio — Le parole rendono uguali: Maria Montessori
e lapprendimento della lingua a partire dal nido, conduce Andrea Lupi,
Segretario Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 4: Montessori in dialogo — Il giardino. Percorso dalla
tradizione montessoriana verso l'educazione allaria aperta, conduce
Manuela Maruca, formatrice Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 5: Il gioco — La costruzione del simbolo: scenari di gioco
simbolico al nido e alla scuola dell'infanzia montessoriana, conduce Paola
Ceglia, Elisa Loprete, formatrici Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 6: Montessori in dialogo — Lattivita costruttiva del bambino,
conduce Roberta Raco, formatrice Fondazione Montessori Italia

PAUSA PRANZO

> LABORATORIO 1: Educazione Cosmica — Le manife-stazioni della vita,
un percorso di apprendimento scientifico dal nido alla scuola dell'infanzia,
conduce Rossella Trombacco, formatrice Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 2: Vita Pratica — Lamore per lambiente e la cura
dell’Universo: il bambino tra Natura e Supernatura, conduce Martine
Gilsoul e Giovanna Gelsomino, formatrici Fondazione Montessori
Italia

> LABORATORIO 3: Linguaggio — Le parole rendono uguali: Maria Montessori
e lapprendimento della lingua a partire dal nido, conduce Andrea Lupi,
Segretario Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 4: Montessori in dialogo — Il giardino. Percorso dalla
tradizione montessoriana verso l'educazione all'aria aperta, conduce
Manuela Maruca, Barbara Sassano, formatrici Fondazione
Montessori [talia

> LABORATORIO 5: Il gioco — La costruzione del simbolo: scenari di gioco
simbolico al nido e alla scuola dell'infanzia montessoriana, conduce Paola
Ceglia, Elisa Loprete, formatrici Fondazione Montessori Italia

> LABORATORIO 6: Montessori in dialogo — Lattivita costruttiva del bambino,
conduce Roberta Raco, formatrice della Fondazione Montessori Italia

CONCLUSIONE DEL CONVEGNO

E proiezione dei film:

* Lestate che verra. Storie di unaltra scuola possibile di Claudia Cipriani
* Montessori, si puo fare!
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