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Resumen
Esta investigacion tiene como prop6sito analizar las geografias de la infancia escolarizada. Se enuncian
los resultados del primer ciclo de una investigacién més amplia, en torno a la experiencia del alumnado
de 2-6 anos de 47 escuelas, a través del andlisis que los maestros en formacion realizan sobre cdmo usan,
interpretan y se relacionan los nifos en el espacio escolar. Desde los postulados de la investigacién
cualitativa, se usan como estrategias el Map-making y la propuesta de analisis de espacios educativos de
Trueba (2017). Los resultados visibilizan los espacios utilizados por la infancia, esencialmente las aulas
y el patio, y aquellos otros prohibidos o invisibles, zonas de uso exclusivo para adultos o alumnado de
mayor edad. Destacan las aulas como espacio elegido por su significatividad, las cuales se disefian desde

pardmetros adultos alejados de los criterios propuestos por Trueba.
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Resumo

Esta pesquisa propoe a andlise das geografias da infincia escolarizada. Sao enunciados os resultados
do primeiro ciclo de um estudo mais amplo, em torno da experiéncia dos alunos de 2 a 6 anos de
47 escolas, através da andlise realizada pelos professores em formacio sobre a forma como as criangas
usam, interpretam e se relacionam no espago escolar. A partir dos postulados da pesquisa qualitativa,
sao utilizados como estratégias o Map-making e a proposta de analise de espacos educativos de Trueba
(2017). Os resultados dao visibilidade aos espagos utilizados pela infincia, especialmente as salas de
aula e o pétio, e a outros que sdo proibidos ou invisiveis, regies de uso exclusivo dos adultos ou alunos
mais velhos. As salas de aula destacam-se como um espago escolhido pela sua significincia, desenhadas
a partir de parAmetros adultos distanciados dos critérios propostos por Trueba.

GEOGRAFIA HUMANA « ESCOLA « ENSINO DA PRIMEIRA INFANCIA * JOGOS INFANTIS


https://doi.org/10.1590/198053147921
https://orcid.org/0000-0001-9226-9346
https://orcid.org/0000-0001-9226-9346
https://orcid.org/0000-0001-9226-9346
https://orcid.org/0000-0001-6962-8566
https://orcid.org/0000-0001-6962-8566
https://orcid.org/0000-0001-6962-8566
mailto:saizla@unican.es
mailto:ceballosn@unican.es

Abstract
This study proposes to analyze the geographies of childhood schooling. The results of the first cycle
of a broader study, based on the experience of students aged 2 to 6 years in 47 schools, are presented
The analysis was carried out by teachers in training on how children use, interpret and relate in the
school space. Map-making and Trueba’s (2017) proposal for the analysis of educational spaces are used
as strategies, based on the postulates of qualitative research. The results give visibility to the spaces
used by young children, especially classrooms and the patio, as well as to others that are prohibited
or invisible, areas for the exclusive use of adults or older students. Classrooms stand out as spaces
chosen for their significance, designed from adult parameters far removed from the criteria proposed

by Trueba.
HUMAN GEOGRAPHY ¢« SCHOOL * EARLY CHILDHOOD EDUCATION ¢ PLAYGROUNDS

Résumé

Cette recherche propose I'analyse des geographies scolaires de 'enfance .Elle expose les résultats
de la premicre phase d'une étude plus vaste, & propos d’une analyse menée par des enseignants en
formation, concernant la facon dont des éleves 4gés de 2 & 6 ans dans 47 écoles utilisent, interprétent
et interagissent avec espace scolaire. Selon les principes de la recherche qualitative, les stratégies
utilisées ont été tirées de la cartographie conceptuelle et de la proposition de Trueba (2017) pour
analyse des espaces éducatifs. Les résultats rendent visibles les espaces dédiés aux enfants, en
particulier les salles de classe et les cours de récréation ainsi que les espaces qui sont invisibles ou
qui leur sont interdits reservés aux adultes et aux éleves plus 4gés. Du fait de son importance, la
salle de classe apparait comme l'espace de choix, méme si ses plans, basés sur des parametres adultes,
sé¢loignent des criteres proposés par Trueba.
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(Baylina & Prats, 2012; Horton & Kraftl, 2006), se desarrollan investigaciones preocupadas por
las experiencias socioespaciales de colectivos que, por diversos motivos (género, edad, condicién
sociocultural, discapacidad, etc.) han estado tradicionalmente excluidos de los estudios urbanos
(Baylina et al., 2006), analizando las oportunidades desiguales de poder, uso y autonomia a las que
acceden en los espacios publicos y cotidianos (Ceballos & Susinos, 2019; Matthews & Limb, 1999;
Ortiz, 2007). En este marco surge la geografia de la infancia, una linea de investigacién que trata de
comprender el modo en el que los nifos y nifias experimentan, interpretan y significan los espacios
que habitan y las practicas y actividades que en ellos realizan (Ceballos & Susinos, 2019; Lopes, 2013;
Malatesta & Granados, 2017).

Bajo estos lineamientos, las geografias de la infancia se preguntan cules son los espacios
habitados, imaginados y deseados por los nifios y nifias; en cudles no son incluidos (Phillips, 2001);
como estos juegan, utilizan e interpretan el espacio (Ortiz, 2007); y cémo se entretejen estas
précticas espaciales con la construccién de identidades (Ortiz, 2007; Ortiz et al., 2012). Dentro de
esta experiencia espacial, la escuela es el lugar donde los nifios/as habitan gran parte de su tiempo y
donde se producen muchas de sus experiencias espaciales y vitales (Malatesta & Granados, 2017).
Esto explica que, en los tltimos afos, varias contribuciones de los gedgrafos infantiles se hayan
circunscrito al 4mbito escolar (Fernandes & Lopes, 2018; Newman et al., 2007).

Nuestro estudio pretende seguir nutriendo este debate. Consideramos que una de
las lineas clave a la hora de avanzar hacia escuelas que reconocen la agencia de los alumnos en la
mejora y resignificacién de los espacios que habitan tiene que ver con capacitar a los futuros docentes
para aprender a mirar y a escuchar. Por eso, nuestra investigacion parte de la experiencia de practicas
de los aspirantes a maestros en Educacién Infantil con el objeto de identificar los espacios mds
utilizados por la infancia y aquellos otros menos utilizados o “prohibidos”, asi como de examinar
criticamente dichos espacios a partir de los criterios de anélisis de Trueba (2017).

Las geografias de la infancia consideran a los nifios y nifas como actores en la configuracién
de su experiencia espacial, asi como voces autorizadas en la mejora de los espacios que habitan.
Esta acepcion invita a imaginar una idea de infancia que se aleja de paradigmas de inmadurez y de
una visién propedéutica de la infancia para la vida adulta (Clark, 2010; Holloway & Valentine, 2004;
Malatesta & Granados, 2017), para aproximarse a perspectivas socioculturales que consideran a los
ninos/as ciudadanos presentes y, consecuentemente, actores sociales con capacidad para interpretar y
tomar decisiones sobre los asuntos que les atafien y sobre los lugares que habitan (James & Prout, 2015;
Malatesta & Granados, 2017).

Estas concepciones se ven avaladas por la Convencién de las Naciones Unidas sobre
los Derechos del Nifio (Fundo das Nag¢oes Unidas para a Infincia — Unicef, 1989), que reconoce el
derecho de la infancia a tener voz en las cuestiones que afectan a sus vidas (art. 12). Esta declaracién
impacta diametralmente en el campo de las geografias de la infancia, pues el acceso de los nifios/as a los
distintos espacios y su participacién en la toma de decisiones sobre los mismos toca un derecho politico
legitimo (Malatesta & Granados, 2017). De esta forma, muchos geégrafos de la infancia anudan sus
investigaciones con la pedagogfa de la participacién (Ceballos et al., 2016; Hart, 1992), posicionando
a los nifos/as como (co)investigadores y productores de conocimiento sobre los espacios (Ceballos &
Susinos, 2019; Harcourt, 2011).



Es igualmente importante resefar que el uso en plural de geografias de la infancia no es
azaroso, sino que responde a una vocacién explicita por reconocer la existencia de multitud de
infancias y, consecuentemente, las variadas experiencias y significaciones socioespaciales de los
nifios/as del mundo (Ortiz, 2007). No obstante, admitir esta diversidad no debe conducir a
relativizar la experiencia comtin de exclusién que tradicionalmente sufre la infancia en razén de la
edad, pues la mayoria de los lugares estin disefiados para reflejar solo los valores y usos de los adultos
(Matthews & Limb, 1999).

La escuela es, junto con su hogar y su vecindario, uno de los espacios que mas tiempo habitan
los nifios/as (Kraftl et al., 2014), lo que los configura como realidades geograficas significativas
(Blundell, 2016; Malatesta & Granados, 2017; Kellock & Sexton, 2018).

El valor de estas geografias escolares de la infancia reside en comprender en profundidad
cémo experimenta ¢ interpreta la infancia los espacios escolares, el uso, la ocupacién y las actividades
que realizan en dichos espacios y cdmo estas experiencias contribuyen a construir sus identidades.
Esto emana del reconocimiento de la infancia como sujeto social con capacidad expresiva y de la
comprensién de los espacios y ambientes educativos como marco en el que se generan oportunidades
de aprender, interactuar, relacionarse y experimentar. En consecuencia, el uso de los espacios y las
interpretaciones del alumnado aporta una informacién esencial para los docentes (Malatesta &
Granados, 2017; Kellock & Sexton, 2018), por su capacidad para teorizar sobre las dindmicas de
poder, control y resistencia que conforman la vida de los nifios en la escuela (Brown, 2017 ) y arrojar
luz sobre el proceso de desenganche (Templeton, 2020).

Horton et al. (2008) senalan que la geografia escolar de la infancia se ha centrado
esencialmente en dos dmbitos: la reflexién sobre los espacios educativos (Newman et al., 2007)
y el interés por entrelazar las geografias de la infancia, sus preocupaciones y experiencias, con los
curriculos escolares, siendo la primera la que ocupa un mayor niimero de investigaciones y entronca
con este trabajo.

Pese al reconocimiento de la importancia de los espacios escolares en los procesos educativos y
la promocién de la participacion de la infancia en su proceso educativo, encontramos que un nimero
considerable de trabajos denuncian la escasa presencia de la infancia en el disefio de los espacios escolares
(Kraftl et al., 2014; Holloway, 2014; Ceballos & Susinos, 2019). De este modo, espacios considerados
propios de la infancia, como las escuelas, son pensadas y disefadas desde pardmetros adultos.
En consecuencia, en multiples ocasiones la experiencia de la infancia en relacién con estos espacios no
coincide necesariamente con la que espera el adulto que los disefia o los prescribe. Asi, encontramos
trabajos que ilustran la capacidad de los ninos y jévenes para resistir, transformar y responder a la
politica espacial de la escuela (Ceballos & Susinos, 2019). Catlin (2005) sefialaba cdmo, a través de sus
experiencias escolares, los ninos y nifias aprenden a asociar determinadas actividades y tiempos con los
diferentes espacios escolares que habitan al tiempo que aprenden que hay lugares que deben evitarse
(el despacho del director, la sala de profesores o el cuarto del material).

Encontramos diversas investigaciones que tratan de acercarse a esta interpretacién de la
experiencia infantil sobre algunos espacios escolares: el patio de recreo y las diferencias de género
en el mismo (Karsten, 2003); los espacios de juego naturales en la escuela (Dillon et al., 2015); los
espacios imaginados e ideales de la escuela (Snow et al., 2019); los espacios favoritos de la escuela
(Ceballos & Susinos, 2019); los consejos escolares (Wyness, 2003); el estudio de objetos materiales
(Horton & Kraftl, 2006); o las temporalidades, los ritmos y las repeticiones (Thomson, 2005).



De entre todos, dos se destacan preferentemente: los espacios de recreo y de aula. Las
investigaciones que centran su atencién en el patio escolar encuentran que, independientemente de
su edad, sexo y capacidades, este espacio ofrece a todo el alumnado el desarrollo de una actividad
significativa para ellos que no puede producirse en otros espacios de su vida cotidiana (Blatchford et al.,
1990; Catlin, 2005; Ndhlovu & Varea, 2018).

Por ello, tal y como plantean Tranter y Malone (2004), si para los nifios los patios escolares son
tan relevantes, ;por qué los adultos los consideramos no pedagédgicos o de menor rango educativo? ¢Qué
los hace tan sugerentes y significativos? En su estudio, Ceballos y Susinos (2019) analizan los lugares
preferidos de la escuela de un grupo de estudiantes de 1° y 6° de Educacién Primaria, quienes destacan
el patio escolar entre los espacios més significativos, reapropidndose del mismo y considerdndolo “su
espacio” (Catlin, 2005). Entre las razones emergen la baja presencia de la autoridad adulta (Schmidet,
2013), mucho menor que en espacios mas formales de educacién como las aulas, asi como su cardcter
ladico y de relacién con otros. Especialmente, sefialan “la selva”, un espacio verde en una esquina del
patio que se crea entre el muro y los drboles. Este espacio responde a la idea de una “geografia invisible”
a la mirada adulta, pues es un espacio escondido, casi prohibido y que requiere de la infancia para ser
desvelado y comprendida su significatividad.

Por su parte, Tranter y Malone (2004) destacan el potencial que los patios tienen como espacios
de aprendizaje ambiental, al ser uno de los reductos de acceso al aire libre que mantienen los nifos en
un entorno local y social cada vez ms alejado de la naturaleza (Dillon et al., 2015; Tranter & Malone,
2004). Asimismo, destacan que los patios proporcionan a los nifios la oportunidad de jugar libremente,
a través de la oferta de diferentes 4reas y la diferenciacién y pluralidad de actividades que atienden a la
diversidad del grupo de estudiantes (Catlin, 2005).

Lo que la mayor parte de estas investigaciones concluyen es que los patios de las escuelas han
sido diseiados desde las expectativas de los adultos sobre lo que los nifios deben hacer o desean, no
teniendo en cuenta sus puntos de vista como informantes clave acerca de su propio juego (Ceballos &
Susinos, 2019; Snow et al., 2019). Y, ademds, que los usos son desiguales atendiendo a los colectivos
que los habitan, destacando la ausencia de atencién en el disefio de los espacios de patio a los grupos no
hegemoénicos, como las nifias (Paechter & Clark 2007; Dyment & O’connell, 2013) o los estudiantes con
mas dificultades de relacién y competencia (Brown, 2017). Destacan igualmente las “microgeografias
de género” (Karsten, 2003) que apuntan un predominio de los nifios en los patios, pues son quienes
usan y ocupan la mayor parte de los mismos al desarrollar deportes en grupo (Snow et al., 2019).

Junto a los estudios sobre el patio escolar, prevalecen las investigaciones en torno al aula
(Catlin, 2005). Kellock y Sexton (2018), defienden que las dimensiones que configuran la experiencia
espacial del alumnado en la escuela tienen un profundo impacto sobre los estudiantes y sobre la forma
en que perciben sus experiencias vividas dentro del mundo (Watkins, 2005). Estas dimensiones son:
los materiales; los agrupamientos del alumnado y el uso de los espacios atendiendo a los mismos; lo que
se exhibe en las paredes; la forma en la que se organizan las zonas, el ruido del aula, la temperatura,
o la transitabilidad por las mismas (Blundell, 2016; Barrett et al., 2015; Pickett & Fraser, 2010).
En consecuencia, el anélisis de los aspectos fisicos del aula desvela conclusiones sobre las interacciones,
la naturaleza del proceso de ensefanza y aprendizaje, el comportamiento y rol del alumnado o las
actividades que prevalecen (Hutchison, 2004).

Resulta llamativo, sin embargo, que siendo el aula ese espacio donde se escenifica el
aprendizaje y se desarrolla el curriculo formal, no sea un lugar significativo para la infancia. Destaca,
por ejemplo, que en el trabajo de Ceballos y Susinos (2019), ninguno de los estudiantes fotografié su
aula como su espacio preferido de la escuela, aunque éste fuera el lugar fisico en el que permanecian
una mayor parte de su jornada. Las autoras sefialan que podria explicarse por el tipo de actividades
que alli se desarrollan, més formales, dirigidas y de orientacion académica, y también por las normas



que regulan el aula, que dificultan que los alumnos se aduenen del mismo. Otros autores apuntan
a que el alumnado considera que ese espacio es “propiedad” del docente (Catlin, 2005), pues
tradicionalmente se considera que las aulas son espacios que reflejan la planificacién y los principios
de los adultos.

En coherencia con el campo de estudio, esta investigacién se enmarca en la tradicién cualitativa, pues
tiene por objeto comprender de manera profunda y situada el fendmeno social investigado (Flick,
2018), valorando los puntos de vista y las experiencias subjetivas de las personas participantes. Si bien
consideramos fundamental priorizar las voces del alumnado desde las geografias infantiles, esto no
significa, sin embargo, que debamos presentarlos como omniscientes. Hay otros actores que también
son capaces de dar cuenta de sus vidas (padres, educadores o aspirantes a maestros, politicos, etc.) y
que tienen el poder de moldear, o ser moldeados por la vida de los nifios (Holt et al., 2015). Por eso, en
nuestra investigacion participan también los maestros en formacién que habitan las escuelas durante
su periodo de practicum. Concretamente, se trata de un estudio que despliega tres ciclos investigadores
que tratan de escuchar a diferentes agentes con un papel preponderante en la vida de la escuela:
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Fuente: Elaboracién propia.

En este articulo abordamos el primer ciclo de la investigacién, que se ha desarrollado entre
el afio 2018 y el 2020. Los participantes fueron 47 maestros en formacién (de entre 19 y 22 afios) del
Grado de Educacion Infantil impartido en la Facultad de Educacién de la Universidad de Cantabria.
La investigacion se enmarca en el practicum, es decir, en el periodo de formacién docente, integrado
en el plan general de la titulacién, que los alumnos desarrollan en centros educativos y cuyo objetivo
es la reflexién y el aprendizaje en situaciones con cardcter de realidad. En este marco, se les encomienda
la tarea de realizar un mapa de los diferentes espacios que utilizan los nifios y nifias (de 2 a 6 afios)
durante ¢l tiempo que dura la su estancia en los centros (entre 2-4 meses). Tras la construccion del
mapa, se inicia un proceso de andlisis sobre los espacios mas utilizados por el alumnado y aquellos
otros menos utilizados o prohibidos, asi como el tipo de actividades y las relaciones mas frecuentes que
se observan en ellos. Estas pricticas se llevaron a cabo en diferentes centros educativos de Cantabria
(Espafa), lo que nos ha permitido tener acceso a una heterogencidad grande de escuelas: ubicadas en



diversos lugares geograficos, rurales y urbanas y de titularidad publica y concertada, dando lugar a una
pluralidad también elevada de alumnado en cuanto a nivel social, cultural y econémico.

Investigar sobre las geografias de la infancia requiere inspirar la imaginacién metodolégica
para considerar diversos lenguajes expresivos dentro del proceso de investigacion (Clark, 2011;
Sanders, 2019). Por ello, desde las geografias de la infancia se ha recurrido con frecuencia a métodos
visuales que permiten representar ideas y espacios y dinamizar posteriormente los procesos de
reflexién (Ortiz, 2007). Tradicionalmente estos métodos se han utilizado con nifios por su alto
poder motivador y por la capacidad de conectar con las afinidades expresivas. No obstante, las
mismas virtualidades pueden extraerse de su utilizacién con adultos. Existe una variedad grande
de métodos sustentados en el lenguaje visual, si bien en nuestra investigacién hemos hecho uso de
la elaboracién de mapas (Andrews, 2012; Cosgrove, 2008). La creacién de mapas proporciona
una representacion visual del espacio sin pretension de ser una imagen cartogréficamente precisa.
Su valor reside en aproximarnos a la percepcién y comprensién de los espacios que detentan
(Rixon et al., 2019).

Para el desarrollo de esta estrategia, y atendiendo a la propuesta de Clark (2011), se decretd
la consigna de que inicialmente realizaran un recorrido por todos los espacios e instalaciones de la
escuela, incluyendo las zonas ocupadas habitualmente por el alumnado, asi como los espacios menos
transitados o conocidos. Para facilitar la posterior elaboracién del mapa y el analisis, se sugirié la
utilidad de tomar fotografias de los espacios explorados. Todos los estudiantes tenfan smartphones
con cdmara fotografica y estaban familiarizados con su utilizacién, por lo que no fue precisa la
provisién de medios o formacién sobre su uso. El map making fue disefiado como una actividad
individual para que cada uno, tras este periodo de exploracién de estancia en las escuelas, construyera
“el mapa de los espacios escolares usados por los nifios y nifnas” basado en sus observaciones y sus
fotografias. Esta creacién era libre, pues no se suministraron directrices sobre la forma que tenia que
tener el mapa o sobre cudntos espacios debfan incluirse.

Esto dio lugar a una gama muy heterogénea de representaciones, que difirieron sustancialmente
en el formato utilizado. Acompanando a estas representaciones visuales, se solicité a los alumnos que
realizaran algunos comentarios escritos que aportaran informacidn sobre las siguientes cuestiones:

o Los espacios mas y menos utilizados por los nifios y nifias (aspectos fisicos y materiales).

e El tipo de actividades que los nifios y ninas realizaban en esos espacios (significatividad de

la accién).

e Eltipo de relaciones que se producen en ellos (relaciones).

La actividad de creaciéon de mapas sirvié de base para favorecer el intercambio de
significados en un gran grupo y alcanzar algunas conclusiones comunes. Los resultados de este
didlogo comun ofrecieron orientacion para la segunda actividad de reflexién —también técnica de
produccién de datos—.

Una vez mapeados los espacios escolares, se solicitd a las participantes que seleccionaran
aquel espacio que consideraran de mayor significaciéon para sus estudiantes. Las investigadoras no
establecimos criterios aprioristicos en la seleccién de dicho espacio. Las participantes se sirvieron
de las notas de campo realizadas durante las observaciones a lo largo de su estancia en las escuelas.



Una vez seleccionado el espacio, se procedié a analizarlo. Para ello se realizé un seminario con
las participantes donde se presentaron diferentes indices de andlisis de espacios: la Escala ECERS-R
Lera & Oliver (2002), Trueba (2017) y Ceballos et al. (2018) y se configurd una rubrica de anélisis
sustentada fundamentalmente en la propuesta de Trueba (2017). A continuacién, presentamos las
categorias de andlisis surgidas y la definicién de cada una de ellas:

TABLA1 )
CATEGORIAS DE ANALISIS DE LOS ESPACIOS

Categorias Descripcion

La combinacién de la atmésfera, luz, sonidos, materiales y cromatismo

Habitabilidad ) o
presentes en el espacio ofrece una experiencia de calmay confort.

Los espacios y materiales conectan con otros lugares y experiencias

Significatividad : -
conocidos por las criaturas.

Los espacios y materiales que se ofrecen son armoniosos, bellos, estéticos y

Estética . :
favorecen el deleite sensorial.

Los espacios y los elementos presentes en ellos favorecen el desarrollo
Identidad identitario de cada alumno en particular (identidad individual), pero
también del grupo y de la escuela (identidad colectiva).

La organizacién del espacio y los elementos presentes en él permiten a los

Autonomia L - .
nifios/as desarrollar actividades de manera auténoma.

Existencia de oportunidades en los espacios de intercambio interpersonal
Comunicacion e interaccién (por ejemplo, asamblea) asi como objetos de comunicacién (fotografias,
textos, buzones, etc.).

Los espacios se organizan en ambientes que ofrecen diversas posibilidades
Diversidad de aprendizaje y juego y los materiales y objetos dispuestos en ellos se
caracterizan por su diversidad.

Los espacios y sus elementos configuran propuestas pedagégicas
Complejidad complejas favorecedoras del cuestionamiento, la experimentaciény las
soluciones diversas.

Fuente: Trueba (2017).

Para realizar la interpretacién de la informacién obtenida desarrollamos un proceso de
codificacién temdtica partiendo del esquema anterior de categorfas (Flick, 2018). Los mapas sirvieron
para visualizar las narraciones escritas sobre los espacios utilizados por la infancia y para describir el
contexto de los datos de las narraciones.

En relacién al rigor metodolégico del estudio, hemos incorporado varias estrategias que
lo garantizan. En primer lugar, hemos seleccionado una muestra con acceso a centros educativos de
caracteristicas muy heterogéneas, es decir, rica en informacién. Por otro lado, la utilizacién de diversas
fuentes de datos (mapas, narraciones escritas y observaciones) y la participacién de dos investigadoras
en el proceso de codificacién e interpretacion ha permitido triangular puntos de vista (Aguilar &
Barroso, 2015) y asegurar la credibilidad del estudio.

A continuacién, presentamos los resultados sobre los lugares y pricticas escolares que definen la

experiencia educativa de la infancia.



Tras el analisis de los 47 mapas, encontramos que la infancia encuentra espacios comunes que
les son permitidos habitar y otros prohibidos. Esta experiencia es compartida, independientemente de
la titularidad del centro (publica o concertada), de la edad (2-6 afos), y del proyecto educativo.

Hallamos que, en un nimero reducido de mapas, aparecen lugares que estin reservados para
los alumnos de mayor edad y que los nifios/as mds pequenos no pueden utilizar: las aulas, plantas,
pasillos o el patio del alumnado de Educacién Primaria (6-12 afios).

FIGURA 2 ’
MAPA 12 (EDUCACION PRIMARIA)
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Fuente: Elaborado por la participante G.

Los ninos de Educacién Infantil conocen la existencia de estos espacios, pero no pueden
utilizarlos. Esto da lugar a que se conciban como “espacios imaginados” sobre los que los més pequenos
claboran teorias sobre c6mo son o qué ocurre en ellos.

Les baceilusion cuando pasamos por lazona de primaria, ven a losmayores, las aulas... (Fragmento
de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Algunas participantes relatan experiencias en las que los alumnos de Educacién Primaria
acuden a las aulas de infantil (nunca a la inversa) para realizar actividades como cuentacuentos, tocar
un instrumento, etc. Si bien estas acciones son limitadas, marcan una desigual oportunidad para usar
los espacios de unos y otros.

A veces los alumnos de primaria, sobre todas las chicas, vienen en la hora de su recreo a estar con
los nifios de infantil, les cuentan cuentos, juegan... en verdad son los tinicos momentos en los que se
relacionan. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

Por otro lado, encontramos en la totalidad de los mapas espacios que existen en todas las escuelas
pero que no son representados: la sala de profesores, los despachos de direccién o la secretaria. Estos son
concebidos para el uso exclusivo de los adultos e, incluso, existe la prohibicién expresa de acudir a ellos.
De este modo, estos lugares cuyo uso excluye a los nifios/as (Phillips, 2001) se convierten en invisibles



para estos, llegando en algunos casos a desconocer su existencia. Esto armoniza con investigaciones
previas sobre el desigual poder, uso y autonomia a las que han tenido y tienen acceso los nifios y nifias
(Ceballos & Susinos, 2019; Matthews & Limb, 1999; Ortiz, 2007).

En contraposicién, hallamos espacios comunes, con diferentes grados de uso y presencia, que
son utilizados por la infancia y que podemos agrupar atendiendo a las experiencias que acogen: espacios
vinculados al aprendizaje, espacios de juego libre y lugares de trdnsito.

En la totalidad de los mapas analizados aparece el aula asignada al grupo-clase como un
espacio de uso habitual por parte de la infancia. Las participantes interpretan que es un espacio de gran
significatividad para los nifos/as, atendiendo al prolongado tiempo que pasan en ély a su configuracién
como escenario de aprendizaje y de desarrollo curricular. Esto contrasta con investigaciones previas en
que las aulas no son seleccionadas por los nifios/as como lugar preferido (Catlin, 2005; Ceballos &
Susinos, 2019; Kellock & Sexton, 2018).

FIGURA 3 ;
MAPA 35 (AULAS DE EDUCACION INFANTIL)
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Fuente: Elaborado por la participante A.

Son reducidas las experiencias relatadas en las que los alumnos hacen uso de las diversas aulas
y, en dicho caso, se utilizan desde propuestas puntuales y pautadas por las maestras, limitando su uso

al aula asignada a su grupo.

A veces se juntaban todos los grupos en una clase y hacian actividades juntos. (Fragmento de la
transcripcion del didlogo de analisis)

Igualmente, hallamos, en un ndmero significativo de mapas, las aulas-materia: inglés,
psicomotricidad, informatica o musica. El sentido de las mismas es una organizacién y utilizaciéon
de los espacios escolares en los que aulas pertenecen a los docentes especialistas en una materia, y no
al alumnado. En esta investigacion, destaca la complementariedad entre el aula-grupo de referencia,
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donde las criaturas permanecen la mayor parte de la jornada escolar, y las aulas-materia, a las que
acuden a actividades especificas.

FIGURA 4
MAPA 2 (AULA MATERIA)

Fuente: Elaborado por la participante B.

La presenciade estas aulas-materia podria invitarnos a pensar que en ellas se producen relaciones
y actividades de diferente naturaleza a las que acontecen en las aulas de referencia. Sin embargo,
hallamos que comparten la misma organizacién espacial y similar tipo de actividades.

El aula de miisica es amplia, con mesas grandes, llena de instrumentos que tienen prohibido tocar.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Por ejemplo, el aula de musica es un espacio que comparten todos los nifos/as de la escuela
(2-12 afios). Sin embargo, su organizacién temporal provoca que cada grupo tenga un tiempo
estipulado, evitando el encuentro entre alumnado de diferentes edades. Del mismo modo,
lo que sucede varia dependiendo de la edad. Mientras el alumnado de primaria puede hacer uso
de los instrumentos presentes, el alumnado de menor edad tiene prohibida su utilizacién.

Por ultimo, encontramos espacios de aprendizaje, en los que la infancia tiene una presencia
limitada y restringida, por ejemplo, la biblioteca. Este espacio estd presente en todas las escuelas, sin
embargo no aparece en todos los mapas.
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FIGURA 5
MAPA 5 (SIN BIBLIOTECA)

Gimnasio

™

Yeatrc
Estimdacion
Yemprana

&
3y
{qdf( \

Fuente: Elaborado por la participante L.

Cuando aparece, se relata un uso restringido en cuanto al tiempo de estancia, las oportunidades
de uso y las acciones a llevar a cabo en ella.

Venian cuando se organizaban pequerios teatros de marionetas o realizaban actividades vinculadas
con los cuentos. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

En conclusion, los diversos espacios educativos, considerados por las participantes como
lugares propios de la infancia, son disefiados, configurados y organizados desde pardmetros adultos y
las experiencias que tienen lugar en ellos se definen por su alto grado de directividad y control adulto,
limitando las oportunidades de accidn y relacion.

Los mapas aluden a un segundo grupo de espacios configurados como lugares de juego libre:
patio de recreo, al aire libre o cubierto, que ofrecen oportunidades de accién no viables en otros espacios
(Ndhlovu & Varea, 2018).

Si bien el patio estd presente en todos los mapas como lugar cotidiano, destaca la escasa
consideracién que para los maestros posee y, por ende, la practicamente inexistente tarea de disefo.

Hallamos un grupo mayoritario de patios que se definen por la inexistencia de elementos que
inviten al juego o que se reducen al dibujo sobre el asfalto de campos de ftitbol o baloncesto.

Es un patio de asfalto, sin elementos naturales ni de juego, aunque pueden sacar algunos materiales.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)



Otros espacios de juego se caracterizan por ser lugares acotados dentro del patio més amplio
y su uso se limita al alumnado de Educacién Infantil. Encontramos la mirada adultocéntrica de las
necesidades de juegos de los ninos/as en la eleccién de los elementos que ponen a su disposicién y
la prevalencia de los criterios de seguridad frente a la oportunidad de asumir riesgos.

Es un espacio abierto y delimitado que lo hace seguro para que los nisios puedan jugar sin peligro.
Es un parque con una caseta, un tobogin, balancines, sobre un suelo de corcho. (Fragmento de la
transcripcion del didlogo de analisis)

Sin embargo, su diseno no es resultado de un proceso de reflexién pedagégica. Un ejemplo de
ello lo encontramos en la aceptacién de cualquier lugar como oportuno.

Un patio improvisado para los dias en los que llueve. Se encuentra entre 2 pasillos y no estd pensado
para el juego. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

Nos planteamos, junto a Tranter y Malone (2004), si el patio es tan relevante para los nifos y
nifias, qué provoca que los docentes sigamos considerandolo no pedagdgico y, por ende, desatendamos
por completo su disefio (Catlin, 2005; Ceballos & Susinos, 2019).

Si analizamos las relaciones que se producen en estos espacios de juego libre, encontramos
que ofrecen oportunidades para el encuentro de alumnado de diferentes edades con el fin de convivir,
relacionarse y jugar juntos, aunque con limitaciones: solo se comparte el tiempo de recreo con los
compaifieros de la etapa, a excepcién de los mds pequenos (2 afios), y nunca con los de Primaria.

El patio es compartido con Primaria, pero no coinciden. (Fragmento de la transcripcion del
didlogo de analisis)

Analizando las actividades que se producen, encontramos que los nifios/as ajustan sus juegos
a los (escasos) recursos a su alcance. Ante patios sin elementos provocadores de accién, la actividad
principal es motdrica: “juegan a correr” (Mapa 6). Asimismo, es recurrente que aparezcan algunos
juegos simbolicos que les permiten emular escenas y actuar “como si fuesen ...”.

Eljuego simbélico es lo mds recurrente en este espacio jugando a papds y mamds mayoritariamente.
(Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

En relacién con lo encontrado en investigaciones previas sobre el diferente uso y poder
que de este espacio realizan nifios y nifias (Paechter & Clark, 2007; Dyment & O’Connell 2013),
sefialan que:

Los campos de fiitbol y baloncesto son usados por los nisios relegando a las nivias a una esquina
pequeria en la que juegan a la comba, la goma, baldn-tiro o simplemente se quedan hablando.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Frente a este diseio que limita las oportunidades de accién, de exploracién y de relacion,
encontramos ejemplos en que los ninos y nifas elaboran pricticas de resistencia y reapropiaciéon
(Ceballos & Susinos, 2019).

Habia una pequena zona verde que las docentes no les permitian usar por el riesgo de mancharse
cuando lueve. Se colaban y jugaban con la tierra y las hojas. (Fragmento de la transcripcion del
didlogo de anlisis)
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FIGURA 6 ,
MAPA 6 (ESPACIO DE JARDIN)

Fuente: Elaborado por la participante S.

Espacios de trdansito

Encontramos un tltimo grupo de espacios en los mapas, considerados sin valor educativo ni
ladico: las zonas de transito (hall, pasillos o escaleras).

FIGURA 7 ,
MAPA 13 (ZONAS DE TRANSITO)

Fuente: Elaborado por la participante Sa.
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Los diferentes mapas muestran estas zonas, pero inicamente como elementos estructurales que
vertebran el plano:

Los pasillos son reguladores del transito, no estin diseriados y concebidos como espacio académico.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Sin embargo, en ellos ocurren momentos de encuentro o de juego que no pueden desarrollarse
en otros lugares de la escuela.

En los bancos del pasillo esperan a la salida. A la entrada mantienen pequerias conversaciones o
hacen juegos con las palmas ninias de diferentes aulas. (Fragmento de la transcripcion del didlogo
de andlisis)

Estos lugares que no son atendidos por la mirada adulta se convierten en espacios de
transgresién, oportunidades para encontrarse y jugar con otros ninos/as a los que no ven a lo largo
de la jornada escolar.

En este apartado analizamos los espacios que las futuras maestras han elegido como
mds significativos: las aulas de referencia (tnicamente 2 de las 47 participantes escogieron otros
lugares). Esto contraviene investigaciones que consultan al alumnado (Ceballos & Susinos, 2019;
Tranter & Malone, 2004), que sefialan al patio escolar como lugar de mayor relevancia. Las aulas
son el espacio donde nifios y docentes comparten mds tiempo y donde se escenifica la actividad
educativa; quizd esto explica su eleccién y la adulterada percepcién de que los nifos la valoran en
la misma medida.

Encontramos que todas las aulas analizadas se configuran espacialmente atendiendo a 3
topicos comunes: un espacio central ocupado por las mesas de los nifios/as, una organizacién periférica
alrededor de éstas donde se ubican los rincones de trabajo, y un espacio delimitado por la alfombra
destinado a la realizacién de la asamblea.

El centro de la clase lo ocupan las mesas y sillas de los nisios y a su alrededor se reserva el espacio
para el juego libre, las estanterias de juguetes y libros. El espacio destinado a la asamblea posee
un fondo elaborado por la profesora. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de anélisis)



FIGURA 8 ;
MAPA 3 (ORGANIZACION AULA)
wﬂ%Qc«u}[ﬂ.
i = Adh® lanes: A O R B
mﬂ—[___) i ey ' .'y b
Feth sl
Li . v ‘ “DQQ de
s ‘ é Rates
-,,,:_ f i 16 p e,:;u
¢ Bomxo '
i

escoleras( || [1

Fuente: Elaborado por la participante P.
sobre la persistencia de un imaginario pedagégico que, si bien ha sido analizado y respondido en el

dmbito tedrico, no ha experimentado cambios en las practicas educativas cotidianas. Asimismo, esta
organizacién espacial delimita y establece las acciones y relaciones que pueden llevarse a cabo: la
parte central del aula la ocupan las mesas compuestas por grupos de 4-5 nifios y las actividades que

Lejos de ser considerada una organizacién neutral, nos informa sobre la cultura escolar,
predominan estan vinculadas con el aprendizaje académico y, mds concretamente, con la realizacién

individual de fichas.

La mayor parte de la jornada consistia en explicar la ficha y hacerla. Cuando terminaban podyian
ir a jugar. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de analisis)
En esta linea, prevalecen las interacciones entre los nifos y nifas que conforman una mesa,

bien porque pasan la mayor parte de la jornada en ella, o bien porque las agrupaciones se mantienen en
otros espacios, por ejemplo, los rincones. Estas agrupaciones son decididas por los docentes, negando a

los ninos/as la posibilidad de elegir.

Los alumnos de 4 anios se encuentran divididos en grupos de S y 6 personas. Para todas las
actividades se usan estos grupos. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

A continuacién, presentamos los resultados del analisis de los espacios-aula siguiendo los

criterios definidos por Trueba (2017).
Esta cualidad refiere a la necesidad de que los espacios escolares posibiliten el bienestar de la

infancia, proporcionando calma, satisfaccién y tranquilidad. Se alcanza fundamentalmente generando
espacios cdlidos y con continuidad o similitud al hogar (con materiales cotidianos y naturales), y que

brinden igualmente la posibilidad de encontrar zonas de intimidad y otras de exploracién.
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En las aulas analizadas descubrimos que persisten unas condiciones de habitabilidad que
distan mucho de las deseables. Por ejemplo, las aulas estan pintadas con colores estridentes y con una
sobrecarga de decoracién. Ademds, gran parte de los materiales son de pléstico y comprados y, en menor
medida, provienen del medio natural o del hogar, lo que dificulta establecer lazos de conexién.

Este espacio no es similar al hogar de los nifios. Nadie en su casa tiene las paredes de colores amarillo
y vojo chillon. Tampoco materiales naturales, pues éstos eran todos de pldstico y provenientes del
mercado. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

En pocos casos se hallan zonas (techos bajos, pequeias cabafiuelas...) que proporcionen un
espacio para la intimidad (y cuando los encuentran, parecen adolecer de falta de confortabilidad),
siendo mds habituales los espacios abiertos al socaire del control docente.

No hay gran variedad de espacios que permitan tener intimidad, solamente la casita de plastico.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

FIGURA 9
HABITABILIDAD

Fuente: Elaborado por la participante Pa.

En compensacién, observamos una omnipresencia de “grandes ventanales” que procuran una
buenay acogedora iluminacién que puede graduarse gracias a cortinas o estores. Igualmente, se sortean
las incomodidades de algunos suclos de azulejo (especialmente frios) colocando grandes alfombras o
“sillones y cojines”, que aportan calidez y permiten el esparcimiento de los nifios/as més alld de las
mesas v sillas.
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FIGURA 10
HABITABILIDAD 2

Fuente: Elaborado por la participante N.

Los espacios escolares resultan significativos cuando conectan con lugares préximos o
familiares a la vida de los nifios y con sus intereses ¢ ideas previas, al engarzar con su estructura cognitiva
y posibilitar nuevas conexiones. Para ello los espacios deben plantear interrogantes que impulsen la
experimentacién y el descubrimiento. Probablemente, los rincones de trabajo son las propuestas que
mas predominan con esta orientacién. Sin embargo, las participantes muestran cémo las acciones
que en ellos se desarrollan responden a tiempos limitados y no centrales de la jornada escolar,
asi como a actividades pautadas.

Cada rincon estd pensado para una tinica actividad y inicamente se usaban en el tiempo libre.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Por otro lado, los rincones debieran constituir una oportunidad para que los nifnos/as
establezcan relaciones con otros compaferos, mas alld de su grupo mesa. Sin embargo, son estos
mismos agrupamientos los que se mantienen en los rincones generando que existan “escasos espacios y
oportunidades de encuentro”.

Igualmente, predominan los espacios estandarizados sin atencién a la idiosincrasia del grupo,
colmados de materiales uniformadores como los juguetes comprados (los mismos en todas las aulas)
o las fichas de trabajo y, en general, articulados sin tomar en cuenta las preferencias de los ninos.

Los dinicos elementos que podian conectar con sus intereses eran los juguetes comprados, pues
JHUE:

podrian tenerlos en sus casas. Pero habia mds o menos lo mismo en todas las aulas. (Fragmento de

la transcripcion del didlogo de analisis)

Excepcionalmente, cuatro participantes reconocen posibilidades de que los alumnos
generen aprendizajes y nuevas conexiones en el aula, impelidas por propuestas que utilizan
elementos de la naturaleza.

Sobre todo, destaco propuestas diseriadas para provocar conexiones con la naturaleza. (Fragmento
de la transcripcion del didlogo de anélisis)
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Estética

El sentido estético de las propuestas es una condicién recurrentemente reconocida en
Educacién Infantil que persigue el deleite sensorial a partir de espacios y propuestas cuidadas, bellas,
ordenadas, armoniosas y provocadoras. La presencia de elementos de arte o de creaciones artisticas del
propio alumnado, las imdgenes y soportes de calidad alejados de la clésica iconografia escolar (imégenes
estereotipadas, infantilizadas, pobres) o los materiales atractivos y sugerentes coadyuvan a convertir los
espacios escolares en propuestas estéticas y estimulantes.

Hallamos que la mayor parte de las aulas han sido disenadas con una intencién estética que
responde a

Habia imdgenes estereotipadas (dibujos animados, de la editorial), pero también diferentes objetos
y esculturas realizados por los nizios. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de anélisis)

En cualquier caso, descubrimos unanimidad al describir espacios en los que predomina el
orden y el equilibrio.

Se trata de un espacio con equilibrio lleno-vacio, caracterizado por el orden y la armonia.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

FIGURA 11
ESTETICA

Fuente: Elaborado por la participante M.

Finalmente, sorprende que ninguna maestra en formacion haya identificado elementos estéticos
y decorativos relacionados con el arte més alld de “/as creaciones artisticas de los alumnos”.

Identidad

Laidentidad se refiere al conjunto de caracteristicas o rasgos que definen a una persona o grupo,
pero también al espacio y al tiempo, haciéndolo diferente a los demds. Los espacios, en tal sentido, no
son inocuos, y pueden contribuir intensamente a forjar las caracteristicas que los nifios hacen suyas
como sefas definitorias de su yo.

Con este horizonte, todas las participantes encuentran elementos orientados a desarrollar y
fortalecer las identidades, especialmente las individuales, a través de las fotografias o retratos.

Para la identidad individual, en los percheros tienen su foto. (Fragmento de la transcripcién del
didlogo de analisis)
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FIGURA 12
IDENTIDAD

Fuente: Elaborado por la participante Ma.

También es habitual, aunque no tan frecuente, la presencia de objetos “comzo juguetes importantes
para ellos” que posibilitan proyectar la identidad emocional y que representan lo diferente de cada uno
y también de su hogar.

Més escasas son las referencias al aula como espacio que acoge a un grupo de referencia (identidad
grupal), exceptuando algunos simbolos como mascotas definidos externamente (por la editorial de
trabajo), o denominaciones (clase de los delfines), que se encuentran alejados de la identidad grupal
creada por los nifios y nifias.

Hay varios elementos que les identifican como clase. Se trata de la clase de los bithos y esto la
diferencia de las otvas y hay decoracion relacionada con esto. (Fragmento de la transcripcion del
didlogo de andlisis)

Por otra parte, nos referfamos ademas a la identidad de los tiempos, que recurrentemente
se aborda con elementos cotidianos, como el reloj o el calendario para los tiempos objetivos, pero
también a partir de elementos de tiempo extraordinario que permiten aproximarse a los tiempos
que son subjetivos y significativos para los alumnos, como los cumpleafios y otras celebraciones.

Identidad de tiempo la logran con un reloj grande en la pared. Ademds, en la zona de la asamblea
hay un calendario con el que diariamente se trabajan fechas. También hay sucesos extraordinarios
como celebraciones de cumpleasios y visitas de padyes. (Fragmento de la transcripcién del didlogo
de andlisis)

Finalmente, los propios espacios dentro del aula también deberian poseer identidad y hablar
sobre la propuesta educativa. Algunas participantes perciben identidades de cada zona del aula, a
partir de materiales, imagenes y simbolos definitorios de cada espacio, pero no asi rasgos de la filosofia
educativa de la escuela, del equipo educativo o de los procesos de los alumnos.

Cada zona posee identidad propia: los rincones con materiales especificos para el juego;
la alfombra con imégenes de nimeros...

Se trabajaba la identidad individual y de grupo, pero no la del espacio. Quizd si en los rincones,
pero no en los espacios de encuentro, ni nada sobre la identidad de los espacios, ni sobre la escuela.
(Fragmento de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Autonomia
Lograr que las criaturas puedan realizar por si mismas las actividades, desenvolviéndose
satisfactoriamente en distintos entornos sin la necesidad de la intervenciéon del adulto, se alza en
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objetivo prioritario en la etapa de Infantil. A este respecto, resulta fundamental organizar los ambientes
y espacios para que puedan moverse libremente, investigar el entorno y tomar decisiones segiin sus
necesidades y preferencias.

Resulta imperativo, para tal fin, que los materiales y objetos cotidianos estén al alcance de
los nifios para adquirirlos y para guardarlos. Esta condicién es identificada pricticamente en todas
las aulas.

Todos los materiales estan al alcance de los alumnos, el mobiliario estd a su medida y pueden
acceder a ellos sin necesidad de ayuda del maestro. (Fragmento de la transcripcién del didlogo
de analisis)

Se reconocen, no obstante, algunas excepciones que responden a limitaciones en la arquitectura
de las aulas, pero que tienen repercusiones trascendentes para el desarrollo de la autonomia en 4mbitos
tan significativos como la higiene personal.

Casi todo estaba al alcance menos los vdteres, pues no alcanzan a tivar de la cadena. (Fragmento
de la transcripcion del didlogo de andlisis)

Observamos, de otra parte, que la disposicion del mobiliario dificulta de manera frecuente el
movimiento de los nifios/as por el aula y la transicion entre actividades.

La disposicion de las mesas en ocasiones dificultaba el juego libre. (Fragmento de la transcripcion

del didlogo de anilisis)

FIGURA 13
AUTONOMIA

Fuente: Elaborado por la participante Pa.

Ademds de esta autonomia fisica, hemos de preguntarnos en qué medida el entorno
favorece la toma de decisiones sobre asuntos de caricter comtn. En un nimero relevante de aulas,
en el espacio de la asamblea, se visibilizan carteles con la distribucién de responsabilidades y las
normas de convivencia. Ambas son acciones que contribuyen al compromiso con el lugar propio
y con el comun.

Observé autonomia en acciones como: repartir las pinturas a sus compasieros, recoger las mesas,
normas creadas junto con la maestra. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de anélisis)



Por tltimo, advertimos la ausencia de propuestas dispuestas para ser abordadas auténomamente
sin la presencia del adulto pues, en general, la intervencién y direccién de las maestras es grande y la
toma de decisiones sobre qué hacer en cada momento descansa perseverantemente en el adulto.

Otro asunto significativo alude a los procesos de interaccidén y comunicacion que los espacios
pueden facilitar, restringir o limitar, pero, sobre todo, condicionar.

Las participantes convienen en senalar la asamblea como principal espacio destinado a la
comunicacién de sentimientos, preocupaciones ¢ inquietudes. Es comun en todas las aulas la presencia
de un espacio fisico destinado a este fin, el cual propende a celebrarse en el suelo, sobre una alfombra en
la que todos se disponen en corro, muy proximos los unos a los otros.

La asamblea es donde se producen conversaciones entre alumnado y maestra, que se celebraba

en la alfombra

FIGURA 14 ;
INTERACCION Y COMUNICACION

Fuente: Elaborado por la participante Mo.

La prevalencia del uso del aula de referencia evidencia la escasa permeabilidad de las aulas
para el encuentro entre nifos de diferentes edades y adultos. Respecto a estos tltimos, predomina el
trabajo individual de cada docente en su aula/grupo reforzado por la organizacién celular por aulas,
franqueadas por muros y puertas (normalmente cerradas) opacas que compartimentalizan los espacios,
lo que favorece esta balcanizacién del trabajo y de las interacciones.

La interaccion entre docentes no es muy grande, aunque en ocasiones entran a otras aulas.
(Fragmento de la transcripcién del didlogo de andlisis)

La heterogencidad en la oferta de espacios, imdgenes, materiales o lenguajes amplia las
posibilidades de crear un aula y una escuela més acogedoras e inclusivas, permitiendo dar respuesta a
las diferentes caracteristicas y potencialidades de quienes la habitan.

En este andlisis, comprobamos que generalmente se utilizan diversos espacios fisicos, a pesar de
que ‘%o sacaban partido a estos espacios”, para articular propuestas educativas multiples.

Sin embargo, la heterogeneidad en la iconografia y en los lenguajes expresivos resulta mas
tibia. Es extenso el uso de las creaciones artisticas de los ninos, pero no de otras representaciones del
mundo del arte o de las diferentes culturas, espacios naturales o sociales. Igualmente, de la variedad
de lenguajes posible que podrian ocupar el espacio (pldstico, gestual, corporal, motriz, lingiiistico,
sensorial, emocional) se priorizan propuestas de “dibujo, sensoriales y motrices”.



La seleccién de materiales tampoco se destaca por su heterogencidad, prevaleciendo
aquellos comprados, de plistico, artificiales y, consecuentemente, con una unica posibilidad de uso
predeterminada, por encima de los provenientes de la vida cotidiana y del medio natural, que resultan
abiertos a multiples acciones.

Apenas habia variedad de materiales, casi todos evan de plistico (no habia materiales naturales,
ni para la investigacidn y exploracién...). (Fragmento de la transcripcién del didlogo de anélisis)

Finalmente, se destacan algunos conatos de aprovechar la diversidad en el uso del plano, mas
alla de las mesas de trabajo: en el suelo (planos inclinados, texturizados), en los techos (espejos, méviles,

telas), en los muros (texturas, transparencias, cristales).

Elsuelo era uniforme, a excepcion de alfombra en una esquina. De los techos colgaban decoraciones
hechas por ellos. En las paredes habia un espejo y gran ventanal. (Fragmento de la transcripcién

del didlogo de anilisis)

La complejidad se destaca como pieza fundamental sobre la que deben orquestarse las
propuestas pedagdgicas. Antes de aprender a separar todo, las criaturas perciben naturalmente los
vinculos entre los objetos y, en lugar de rehuir esta complejidad inherente al mundo, saben permanecer
en ella con placer y alegria (Riera & Hoyuelos, 2015). Un tltimo andlisis sobre los espacios y elementos
de las aulas potenciadoras de la complejidad que favorecen la incertidumbre, las preguntas no triviales,
la experimentacién y las soluciones diversas, muestra que las propuestas pedagdgicas no resultan
especialmente sugerentes y provocadoras, salvo excepciones.

Habia un espejo colgado de la pared, juegos de mesa y espacios simbdlicos, luz natural y espacios

de penumbra y dibujos y collages en las paredes. (Fragmento de la transcripcién del didlogo de

andlisis)

Estos elementos recurrentes constituyen una fuente de complejidad y de conocimiento
alentada por la exploracién y el descubrimiento. No obstante, normalmente no se articulan

como el centro de las propuestas y estos espacios suelen disponerse una vez se ha acometido el

trabajo “académico”.

Este estudio ha tenido como propésito contribuir al debate sobre geografias escolares invitando a
la reflexion a los maestros en formaciéon de Educacién Infantil. Trabajamos sobre su experiencia
de précticas en las escuelas y proponemos una indagacién que pivota en torno a dos grandes
objetivos: identificar los espacios mas utilizados por la infancia y aquellos otros menos utilizados
o “prohibidos” y analizar criticamente dichos espacios a partir de los criterios de andlisis de
Trueba (2017).

Respecto al primer objetivo, encontramos que el aula y el patio se presentan como los espacios
mds relevantes atendiendo al tiempo de uso durante la jornada escolar. Sin embargo, adquieren
significados diferentes, considerando el tipo de actividades y relaciones que acaecen en ellos. Asi,
mientras las aulas se conciben como los espacios de aprendizaje ilimitado y de relacién del grupo
clase y la docente, el patio es definido como el lugar de juego libre y de encuentro con alumnos de
otras aulas. Esto entra en relacion con estudios previos que sefialan cémo los nifios y nifias aprenden
a asociar determinadas actividades y tiempos con los diferentes espacios escolares (Catlin, 2005).



Otros lugares, como las plantas, los pasillos o el patio del alumnado, aparecen, pero son
escasamente utilizados por los alumnos de Infantil y, finalmente, existen otros prohibidos, como la sala
de profesores, los despachos de direccion o la secretaria, que son concebidos exclusivamente para el uso de
los adultos (Ceballos & Susinos, 2019; Matthews & Limb, 1999; Ortiz, 2007).

Por otra parte, la mayoria de participantes eligié el aula como el lugar més significativo para el
alumnado, contraviniendo los resultados de otras investigaciones (Ceballos & Susinos, 2019; Tranter
& Malone, 2004), que sefialan que el patio es el espacio de mayor relevancia. Esta eleccién entronca con
la abundante concepcién del patio como lugar no pedagdgico, lo que da lugar a que no se atienda a su
disefio a pesar de la importancia que reviste para la infancia (Catlin, 2005).

En relacién al andlisis de las aulas, encontramos en general un diseno adultocéntrico
poco orientado por las necesidades y caracteristicas de las criaturas, menudeando los ambientes
estandarizados preconfigurados por elementos y materiales de las editoriales. De este modo, si bien se
reconoce una intencion estéticay en favor del confort, abundan estereotipificaciones e infantilizaciones
que convierten a las propuestas pedagdgicas que se promueven en poco estimulantes.

Prospectivamente nos parece imprescindible continuar el estudio invitando a participar a los
propios ninos/as del anélisis de sus espacios con objeto de conocer cémo los mismos los comprenden
y los vivencian. Indudablemente la investigacién en este campo tendréd que fracturar las inclinaciones
verticalistas que sittian al investigador como experto y engendrar formas de escuchar genuinamente a
la infancia a partir de propuestas de cardcter colaborativo.
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