
		
			[image: Arquitecturas de la práctica pedagógica en la educación inicial colombiana
]
		
	
		
			Arquitecturas de la práctica pedagógica en la educación inicial colombiana

			Paradigmas en disputa en jardines infantiles públicos

			Architectures of pedagogical practice in early childhood education in Colombia

			Controversial paradigms in public kindergartens

			ÁNGELA PATRICIA VARGAS GONZÁLEZ* | CYNTHIA YAEL ADLERSTEIN GRIMBERG**

			Resumen

			El objetivo es discutir las arquitecturas de la práctica pedagógica que se producen en la educación inicial pública de Colombia y cómo ello supone dos paradigmas pedagógicos en disputa. Con base en una aproximación de teoría fundamentada constructivista se diseñó un estudio de caso con nueve jardines infantiles, donde se realizaron observaciones etnográficas (N=90) y entrevistas en profundidad (N=9) a las docentes (N=11) de los grupos observados. Los resultados muestran cómo las docentes construyen y transitan cotidianamente entre cuatro arquitecturas de la práctica que coexisten en las aulas. Predominan tres arquitecturas, correspondientes al paradigma moderno: 1) trasmisión conceptual; 2) control de ambientes; y 3) regulación conductual. Emerge sutilmente una arquitectura de paradigma post-fundacional: 4) co-construcción de experiencias para aprender. Se concluye argumentando la necesidad de reconocer las arquitecturas de las prácticas pedagógicas para una apropiación de la arquitectura co-constructora y para generar coherencia sistémica con la política educativa.
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			Abstract

			The objective is to discuss the architectures of pedagogical practice that occur in public early childhood education in Colombia and how this involves two competing pedagogical paradigms. Based on a constructivist grounded theory approach, a case study was designed with nine preschools, where ethnographic observations (N=90) and in-depth interviews (N=9) were conducted with teachers (N=11) from the observed groups. The results show how teachers construct and move daily between four architectures of practice that coexist in classrooms. Three architectures corresponding to the modern paradigm predominate: 1) conceptual transmission; 2) control of environments; and 3) behavioral regulation. An architecture of the post-foundational paradigm subtly emerges: 4) co-construction of experiences for learning. It concludes by arguing the need to recognize the architectures of pedagogical practices for an appropriation of co-constructive architecture and to generate systemic coherence with educational policy.

			Keywords

			Practice architecture; Teaching staff; Preschool education; Educator; Pedagogical practice.

			Recepción: 7 de junio de 2024

			Aceptación: 20 de diciembre de 2024

			eLocation: e61834

			[image: ]https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2025.47.61834

			*Docente de la Facultad de Educación de la Universidad de La Sabana (Colombia). Doctora en Educación. Líneas de investigación: educación inicial; política pública de atención a la primera infancia; prácticas pedagógicas de educación inicial. Publicaciones recientes: (2024, en coautoría con A. Cortés, A. Millán y A. Acero), “El espíritu investigador en la escuela colombiana. Sistematización de un proceso de acompañamiento”, Bogotá, Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico, en: https://repositorio.idep.edu.co/handle/001/2665; (2021), “Relación entre prácticas pedagógicas de educación inicial con De Cero a Siempre”, Magis. Revista Internacional de Investigación en Educación, vol. 14, pp. 1-30. DOI: https://doi.org/10.11144/Javeriana.m14.rppe. CE: angela.vargas5@unisabana.edu.co

			[image: ]ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9116-3136

			**Profesora asociada-investigadora de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile (Chile). Doctora en Educación. Líneas de investigación: ambientes de aprendizaje para la primera infancia; profesionalismo docente; pedagogías para la ciudadanía de la primera infancia. Publicaciones recientes: (2024, en coautoría con M. Pardo), “Formando profesionalismo desde las asociaciones de educación infantil: discursos de su profesorado en Chile”, Profesorado. Revista de Currículum y Formación del Profesorado, vol. 28, núm. 1, pp. 51-73. DOI: https://doi.org/10.30827/profesorado.v28i1.29674; (2023, en coautoría con M. Pardo), “Chilean Early Childhood Teachers’ Discourses on Professional Associations Building Profesionalism: Cohesions and tensions of an ecosystem”, Sage Open, vol. 13, núm. 2. DOI: https://doi.org/10.1177/21582440231164283. CE: cynthia.adlerstein@uchile.cl

			[image: ]ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7174-0100

		

	
		
			INTRODUCCIÓN

			Durante la última década se ha intensificado el debate mundial sobre la calidad de la educación inicial en la investigación y la política educativa y, además, se ha enfatizado el desafío de robustecer las prácticas pedagógicas (Millei y Kallio, 2018; Moss, 2017; OECD, 2017) para impactar en el desarrollo social de países de ingresos bajos y medios (Bendini y Devercelli, 2022; Shafiq et al., 2018). Aunque no está del todo erradicada la perspectiva asistencialista de la educación inicial, la Convención de los Derechos del Niño (ONU, 1989) y los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030 (ONU, 2015) han instituido el acceso a prácticas pedagógicas de calidad como un derecho social de la primera infancia y un bien de interés público (Guevara y Cardini, 2019; Slot, 2018; UNESCO, 2016).

			A pesar de la relevancia política y social que conllevan las prácticas pedagógicas de la educación inicial, así como de la expansión de la investigación sobre éstas, se trata de uno de los fenómenos sobre los que menos se sabe en el campo educativo y que genera mayor controversia política (OECD, 2019). Al mismo tiempo, se observa que su comprensión ha estado globalmente tensionada entre dos paradigmas: por un lado, el paradigma modernista, que desde una racionalidad técnica concibe a las prácticas pedagógicas como un conjunto de soluciones de instrucción listas para ser implementadas y replicadas en los centros educativos como regímenes de verdad (Edwards-Groves, 2018; Moss et al., 2016), y donde las prácticas pedagógicas son objetivas, homogenizables, controlables y de implementación sencilla. Y el paradigma de la complejidad, o reconceptualista, el cual disputa la visión mecanicista del paradigma modernista y reconoce las prácticas pedagógicas como un entramado de procesos localmente construidos y situados en la incertidumbre de las comunidades educativas (Barco y Adlerstein, 2023; Dahlberg et al., 2013; Guevara y Cardini, 2019; Moss, 2017, 2018).

			Este artículo se inscribe en el campo de la práctica pedagógica de la educación inicial y se sitúa en el contexto colombiano, reconocido internacionalmente por sus importantes avances políticos y científicos al respecto (Maldonado-Carreño et al., 2018; Pérez-Dávila, 2018; Vargas-González, 2021). Las prácticas pedagógicas se abordan a partir de la teoría de las arquitecturas de la práctica propuesta por Kemmis et al. (2014), en tanto permite realizar una aproximación sociocrítica, situada y compleja de este fenómeno (Boyle et al., 2018; Cooke y Francisco, 2021). Teorizar las prácticas pedagógicas desde las arquitecturas de la práctica contribuye a superar la trivialización del paradigma modernista, el cual domina actualmente este campo de investigación, particularmente en países del sur global como Colombia (Bradbury, 2018; Bradbury y Roberts-Holmes, 2017; Ettlinger, 2024).

			Se busca responder a la pregunta sobre qué arquitecturas de la práctica pedagógica se producen en los contextos públicos de la educación inicial de Colombia. El objetivo es discutir las arquitecturas que construyen docentes de la educación inicial pública de ese país para revelar cómo éstas conllevan paradigmas pedagógicos en disputa al interior de este nivel educativo. Cabe destacar que, si bien la teoría de las arquitecturas de la práctica ha servido para analizar críticamente las prácticas pedagógicas de la educación inicial anglófona y europea (Edwards-Groves y Kemmis, 2016; Kemmis et al., 2014), su apropiación en la educación colombiana y latinoamericana ha ocurrido principalmente en el nivel escolar de la educación básica primaria y secundaria (Castañeda, 2018; Gutiérrez Castro y Soler, 2021; Chala-Bejarano et al., 2021; Herrera y Martínez, 2018).

			Este artículo contribuye a teorizar críticamente las arquitecturas de las prácticas pedagógicas más arraigadas e invisibilizadas de la educación inicial en Colombia, las cuales se exploran desde un paradigma cualitativo, basado en la teoría fundamentada constructivista, con un diseño metodológico de caso holístico. Esta aproximación permitió producir teoría de alcance medio con poder explicativo (Bryant y Charmaz, 2019; Urquhart, 2019) y avanzar más allá de la investigación positivista-evaluativa que domina en la educación inicial colombiana. En este sentido, se asume una postura metodológica de epistemología sociocrítica que discute la cultura de la performatividad, la datificación y el rendimiento, todo lo cual ha dominado globalmente las últimas dos décadas de investigación sobre las prácticas pedagógicas de la educación inicial.

			ESTADO DEL ARTE Y MARCO TEÓRICO

			Prácticas pedagógicas y educación inicial

			Si bien diversos autores y organismos internacionales le otorgan un lugar prominente al desarrollo de prácticas pedagógicas para lograr calidad en la educación inicial, el estado del arte revela que ello ocurre tensionado entre dos paradigmas: el paradigma moderno y el posfundacional. El “paradigma moderno” (Dahlberg et al., 2013; Millei y Kallio, 2018; Moss, 2018; Moss et al., 2016; Roberts-Holmes y Bradbury, 2016; Viviani, 2016), que es el dominante, impulsa un movimiento instrumentalista o técnico-racional en la investigación y un “discurso de calidad” en la política pública, todo ello con el fin de asegurar la estandarización, la predicción y el control de las prácticas pedagógicas para la primera infancia. Este paradigma privilegia la objetividad con la pretensión de instalar buenas prácticas o prácticas apropiadas al desarrollo, sustituye la agencia docente por actividades e instrumentos técnicos y privilegia la rendición de cuentas basada en evidencia (Diamond y McCartney, 2022; OECD, 2019; Sanders y Farago, 2018).

			Desde el paradigma moderno se globaliza la evaluación y la hipervigilancia de las prácticas pedagógicas de la educación inicial; así mismo, se centra en el desempeño docente y en una cultura de performatividad basada en la datificación (Bradbury, 2013; Falabella et al., 2018; Moss et al., 2016). Las prácticas pedagógicas se convierten en datos (efectivas o apropiadas al desarrollo) que producen más datos para el autogobierno y mejora continua de las mismas (Roberts-Holmes y Bradbury, 2016). Lo anterior ha convertido a las prácticas pedagógicas en el centro de la política educativa y al docente en el responsable de los resultados y la calidad.

			En Colombia, al igual que en todos los países que han desarrollado políticas educativas neoliberales (Pardo y Adlerstein, 2020; Wals, 2017), el paradigma moderno predomina en la investigación sobre prácticas pedagógicas y ha generado un conjunto de estrategias cuya implementación acrítica produce la evidencia sobre cuándo estas prácticas son de calidad y cómo se asocian a impactos positivos en el desarrollo individual y social. Así, la evidencia avanza en la medida en que se constatan los beneficios de las prácticas pedagógicas de alta calidad y los efectos adversos de las prácticas pedagógicas de baja calidad (García y Heckman, 2021; Heckman, 2011; Heckman y Kautz, 2012).

			En resistencia al paradigma moderno surge el paradigma posfundacional, heredero de los enfoques posmoderno, postestructuralista y posthumanista de la educación inicial. Este paradigma reconceptualiza las prácticas pedagógicas en clave relacional, basadas en la coconstrucción de conocimiento, identidades y cultura (Dahlberg et al., 2013). De ahí que también se le reconozca como el paradigma reconceptualista y como proponente de narrativas alternativas (Moss, 2018; Moss et al., 2016) basadas en un discurso de construcción de sentidos. Desde este paradigma posfundacional se complejizan las prácticas pedagógicas para la primera infancia al cuestionar la visión trivial-mecanicista que se robustece en el marco de sistemas educativos neoliberales.

			La investigación del último lustro ha mostrado que las prácticas pedagógicas reconceptualistas son posibles en contextos muy diversos y de alta desventaja (no sólo en Reggio Emilia y los países nórdicos) cuando existen condiciones materiales y simbólicas para encuentros democráticos basados en la experimentación y la construcción de sentidos compartidos (Cagliari et al., 2016; Moss, 2017, 2018). Así, desde el paradigma posfundacional las prácticas pedagógicas son reconceptualizadas como sistemas activos y autónomos que deciden y que producen sus propias condiciones de existencia, en tanto configuran espacios de producción y ejercicio del poder (Ball y Forzani, 2010).

			Arquitecturas de la práctica pedagógica en educación inicial

			Esta investigación usó la teoría de las arquitecturas de la práctica propuesta por Kemmis y colaboradores (Grootenboer y Edwards-Groves, 2024; Kemmis y Mutton, 2012; Kemmis et al., 2014) para develar la complejidad de las prácticas pedagógicas de la educación inicial. Desde esta teoría, la práctica pedagógica se entiende como una forma de actividad humana cooperativa, establecida socialmente y articulada sobre tres dimensiones ontológicas o tipos de arreglos: 1) arreglos culturales-discursivos (lo que se dice, o “decires”); 2) arreglos materiales-económicos (lo que se hace, o “haceres”); y 3) arreglos sociopolíticos (relacionamientos). Según sus autores, examinar la práctica pedagógica de la educación inicial a través de su arquitectura ontológica implica observar lo que se dice y lo que se hace, así como los modos de relacionamiento que habilitan o restringen dicha práctica.

			Los arreglos culturales-discursivos de la práctica pedagógica comprenden los recursos que configuran el lenguaje y los discursos empleados en y sobre la práctica; es así como estructuran cómo se entiende y comunica la pedagogía en su contexto. Por su parte, los arreglos materiales-económicos incluyen los diversos recursos físicos utilizados en las actividades pedagógicas, como el espacio, los materiales y otros elementos tangibles que facilitan o condicionan la práctica. Finalmente, los arreglos sociopolíticos implican los recursos relacionales que se establecen entre las personas y los objetos no humanos en la práctica pedagógica, generalmente expresados a través de dinámicas de poder o solidaridad (Kemmis et al., 2014).

			Según diversos autores (Castañeda, 2018; Rönnerman y Olin, 2014; Salamon et al., 2016), desde las arquitecturas de la práctica es posible develar narrativas silenciadas y deconstruir creencias pedagógicas individualistas asumidas por la política pública de la educación inicial y los docentes de este nivel educativo; de ahí que éstas se utilicen como marco de investigación educativa para visibilizar la construcción social de las prácticas pedagógicas y su interdependencia (Herrera y Martínez, 2018). En la educación inicial posfundacional, las arquitecturas de la práctica han servido para disputar las prácticas pedagógicas impulsadas por las culturas de performatividad y del rendimiento que proliferan en las reformas educativas neoliberales (Langelotz y Rönnerman, 2014; Petrie, 2016; Salo y Rönnerman, 2014).

			Cabe destacar cómo este cuerpo teórico se ha focalizado en otros niveles educativos, en desmedro del inicial: la investigación sobre las arquitecturas de la práctica se ha expandido en educación superior para explorar la formación de maestros e investigadores en docencia bilingüe (Castañeda, 2018) y en la educación física (Petrie, 2016); en la educación primaria y secundaria, han servido para investigar prácticas didácticas específicas, sobre todo vinculadas a la educación sostenible y las artes visuales (Edwards-Groves, 2018; Kemmis y Mutton, 2012). Resulta sorprendente, por lo tanto, el escaso uso de las arquitecturas de la práctica en la educación inicial, a pesar de su cercanía epistemológica con las premisas del paradigma posfundacional y el globalizado movimiento reconceptualista. De la revisión de 41 artículos y capítulos (hasta junio de 2024), sólo 11 sitúan las arquitecturas de la práctica en la educación inicial y éstos presentan un fuerte sesgo eurocéntrico.

			El primer trabajo registrado en el campo de la educación inicial es de Rönnerman y Olin (2014), quienes usaron las arquitecturas de la práctica para explorar la tradición y práctica docente sueca de reunirse en “círculos de investigación” para adquirir, desarrollar y compartir conocimientos de forma democrática. El trabajo revela que los círculos de investigación empoderan a las docentes al reconfigurar los arreglos culturales-discursivos y sociopolíticos de la educación inicial municipal. Asimismo, muestra cómo la alianza entre universidades y municipios sostiene estos círculos que, en sí mismos, conforman una arquitectura de coconstrucción colaborativa de aprendizaje y conocimiento.

			Diversos autores australianos (Gibbs et al., 2022; Salamon, 2016; Salamon et al., 2017), por su parte, reconocen la relevancia de utilizar esta teoría en la educación inicial para deconstruir las arquitecturas de la práctica pedagógica que se desarrollan en contextos neoliberales. Sus investigaciones muestran que reconocer las arquitecturas de la práctica es fundamental para transformar las creencias docentes ingenuas y las teorías implícitas que trivializan y homogenizan la educación inicial. Se argumenta que el involucramiento de docentes en este proceso beneficia su desarrollo profesional y el desarrollo social de dicho nivel educativo.

			El trabajo de Rönnerman et al. (2017) analiza, con base en las arquitecturas de la práctica, las condiciones restrictivas y favorables del liderazgo intermedio en la educación inicial sueca. Se describen los arreglos culturales-discursivos, materiales-económicos y sociopolíticos que les permitieron a las docentes de educación inicial desplegar prácticas para desarrollar y sostener la calidad de los servicios educativos. El trabajo contribuye al fortalecimiento de la política educativa que promueve el liderazgo intermedio a nivel distrital para la mejora de los servicios educativos. De manera similar, el trabajo reciente de Cooke y Francisco (2021) y el de Heikka et al. (2024) toman la teoría de las arquitecturas de la práctica para analizar los facilitadores y limitaciones que enfrentan las docentes al liderar la mejora de la calidad educativa.

			Por su parte, la investigación de Gibbs et al. (2022) ha mostrado cómo reconocer las arquitecturas de la práctica en educación inicial permite cultivar el liderazgo posicional para la implementación de la política en las organizaciones. De manera similar, Bahdanovich (2020) indaga las arquitecturas de la práctica en jardines infantiles de Bielorusia y Noruega —enfocados en niños con necesidades educativas especiales de lenguaje— y destaca la coexistencia de dos arquitecturas divergentes: una de mayor estructura con trasmisión; y otra de mayor flexibilidad y coconstrucción. Concluye con la urgencia de promover el diálogo entre profesionales para generar mejores soportes y coherencia en dichas arquitecturas.

			Los trabajos anteriores exploran densamente las prácticas pedagógicas en las aulas de educación inicial; de ahí que resulten tan destacables los dos últimos trabajos de Cooke et al. (2020) y de Robertson et al. (2024), en los que la teoría de las arquitecturas de la práctica sirve para comprender cómo una docente inicial abandona su práctica pedagógica de aula y se apropia de una nueva arquitectura de la práctica, como investigadora. En suma, estas investigaciones demuestran cómo las docentes de la educación inicial pueden transitar de una arquitectura de la práctica a otra.

			Las prácticas pedagógicas de la educación inicial colombiana

			La educación inicial colombiana es internacionalmente reconocida por su expansión y por el robustecimiento político de la calidad de las prácticas pedagógicas, ello como resultado de la política pública de atención a la primera infancia (Bernal et al., 2019; Bernal y Ramírez, 2019; Betancur et al., 2021). De Cero a Siempre es un esfuerzo intersectorial dirigido a promover y garantizar el aprendizaje y desarrollo integral de los niños y niñas menores de 6 años, a través de marcos de referencia y estándares para las prácticas pedagógicas (Gómez Días y Llanos, 2017; Pineda-Báez et al., 2015) orientados al desarrollo humano y no a la preparación para la escolaridad. Dicha visión política pareciera alinearse con los sentidos del paradigma reconceptualista, en tanto que revela prácticas pedagógicas basadas en la ciudadanía de niñas y niños, convocantes de la comunidad.

			En contraste con los sentidos políticos, las prácticas pedagógicas son exhaustivamente analizadas y evaluadas desde la lógica instrumental y el discurso de la calidad del paradigma moderno (Dahlberg et al., 2013). La investigación disponible sobre las prácticas pedagógicas en la educación inicial colombiana es principalmente evaluativa (medición), más que relativa a su comprehensión relacional. En este sentido, fortalecer el recurso humano cualificado continúa siendo una necesidad imperante de las prácticas pedagógicas. Pineda-Báez et al. (2015) alertan sobre la falta de apropiación de la política educativa por parte de las docentes y el desafío pendiente de valorar la práctica pedagógica como productora de saberes que se materializan en un entorno específico y estructuran la pedagogía de la educación inicial (Pineda Robayo, 2017).

			Esta manera de investigar las prácticas pedagógicas en Colombia parece reproducir la tendencia de estandarización y rendición de cuentas que siguen diversos sistemas de educación inicial pertenecientes a la OCDE, o cuyas reformas son financiadas por bancos internacionales (Moss et al., 2016). Esto ha llevado a la investigación hacia la evaluación de las prácticas pedagógicas con instrumentos adaptados, de reconocido uso internacional (Ponguta et al., 2019; 2020) como ECERS (Early Childhood Environment Rating Scale) y CLASS (Classroom Assessment Scoring System). Al respecto, uno de los trabajos más importantes en Colombia ha sido la “Medición de la calidad de la educación inicial en Colombia en la modalidad institucional” (Maldonado-Carreño et al., 2018), que evidencia prácticas pedagógicas basadas en la trasmisión, repetición y memorización, alejadas de los intereses y participación de los niños y las niñas.

			MÉTODO

			Aproximación metodológica

			La investigación se desarrolló desde un paradigma cualitativo con una aproximación metodológica basada en la teoría fundamentada constructivista (Bryant y Charmaz, 2019; Urquhart, 2019). Se utilizó esta teoría por desplegar un proceso científico cualitativo coherente y riguroso, con procedimientos de alta confiabilidad (Charmaz y Thornberg, 2021; Clarke y Keller, 2014); desde esta epistemología es posible producir teoría de alcance medio con poder explicativo sobre las arquitecturas de la práctica pedagógica y superar la investigación positivista-evaluativa que domina en la educación inicial colombiana.

			Desde este referente epistemológico se diseñó una investigación de caso holístico (Adlerstein y Pardo, 2024; Earl-Rinehart, 2021) que asume un conjunto de casos (de manera comprehensiva) como múltiples dimensiones y niveles de expresión de un fenómeno social complejo (Charmaz, 2013; Vasilachis, 2006). Este tipo de investigación sirve para construir una imagen compleja e integral de las arquitecturas de la práctica, a partir de las subjetividades docentes y la situación natural (educativa) en que se producen. Esta investigación se desarrolló con nueve jardines infantiles públicos de distintos municipios colombianos (Bogotá, Medellín, Chía, Cogua, Guateque, Santa Marta y Ayapel), durante un periodo de diez meses a lo largo de los cuales se exploraron los arreglos culturales-discursivos, materiales-económicos y sociopolíticos de las prácticas pedagógicas que operan en la educación inicial pública de Colombia.

			Muestreo de campos y participantes

			La investigación implicó un muestreo de campos y de participantes. Primeramente, se realizó un muestreo inicial intencionado de campos (Bryant y Charmaz, 2019) para identificar a los jardines infantiles-caso. Los criterios teóricos para la inclusión en la muestra fueron: 1) ser de modalidad institucional, que provee educación pública formal para la primera infancia con profesorado profesional o técnico; 2) tener educación inicial administrada por el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), en centros educativos de trabajo directo con niños y niñas y en jornadas semanales de al menos 25 horas; 3) pertenecer a los dos tipos de diversidad político-geográfica de la educación inicial pública de Colombia (urbana y rural); y 4) estar autorizados para abrirse a proyectos de investigación. Así, quedaron excluidos los programas públicos no convencionales, informales o de base comunitaria que atienden la primera infancia con financiamiento estatal.

			Este primer muestreo permitió identificar un marco muestral de 14 jardines infantiles (cuatro rurales y diez urbanos), al interior de siete municipios (Bogotá, Chía, Cogua, Guateque, Santa Marta, Ayapel y Medellín). El segundo muestreo implicó negociar el acceso con las directoras de los jardines infantiles, lo que permitió definir nueve establecimientos-caso. En cada jardín infantil se seleccionó a las docentes participantes a partir de tres criterios (Bryant y Charmaz, 2019), semejantes a los utilizados en trabajos recientes sobre las arquitecturas de la práctica en educación inicial (Cooke y Francisco, 2021; Rönnerman y Kemmis, 2016; Rönnerman y Olin, 2014): 1) ser docente a cargo de un aula (quedó excluido el profesorado itinerante); 2) ser docente de los niveles educativos caminadores, prejardín y jardín (quedan excluidos los docentes de los niveles de maternal y transición, los cuales se sitúan en las escuelas, fuera de los jardines infantiles); y 3) la expresión de interés de participación voluntaria en el trabajo de campo y validación final de hallazgos. Así, quedaron excluidas también las docentes designadas por las direcciones y quienes, habiendo manifestado interés, no disponían de los tiempos requeridos.

			Con estos criterios de inclusión y exclusión se trabajó con 11 docentes (cuatro con formación universitaria y siete con formación técnico-profesional). La muestra final de 9 jardines infantiles y 11 docentes, pertenecientes a 7 municipios de Colombia, es semejante a las muestras construidas en otros trabajos sobre arquitecturas de la práctica, en los que los casos varían entre 3 y 18 docentes (Mahon et al., 2017; Kemmis y Mutton, 2012). Asimismo, la muestra de campos y participantes resulta pertinente y confiable en el marco de investigaciones cualitativas en educación (Creswell y Poth, 2016).

			Producción y análisis de datos

			Con base en las metodologías de investigaciones de este tipo en educación inicial (Kemmis et al., 2014; Kemmis y Mutton, 2012; Rönnerman y Olin, 2014), el trabajo de campo incorporó paulatinamente las herramientas analíticas y teóricas de las arquitecturas de la práctica (Edwards-Groves y Kemmis, 2016; Gutiérrez Castro, 2018; Petrie, 2016). Se desarrollaron tres técnicas de producción de datos: 1) observación no participante (Powell, 2020) en nueve aulas, donde se videograbaron 10 momentos pedagógicos (de 20 a 90 minutos cada grabación) por cada docente (N=90); 2) se sostuvo una entrevista cualitativa en profundidad con las docentes participantes de cada aula (N=11); y 3) se desarrollaron en cada campo informes teóricos, metodológicos y bibliográficos propios de la teoría fundamentada constructivista orientados a describir densamente la materialización de los arreglos culturales-discursivos, materiales-económicos y sociopolíticos de las prácticas pedagógicas, así como a expandir la sensibilidad teórica durante el trabajo de campo (Bryant y Charmaz, 2019).

			El análisis siguió el método de comparación constante propio de la teoría fundamentada constructivista con base en el software N-Vivo para la codificación y para “hacer hablar los datos” sobre las arquitecturas de la práctica que operan en la educación inicial colombiana pública. El análisis siguió tres momentos de codificación de los datos: abierta, axial y selectiva. La codificación abierta levantó 96 códigos, que se condensaron en 27 códigos axiales. Con estos últimos se construyeron ocho familias de códigos que, mediante codificación selectiva, se articularon en una red de cuatro arquitecturas de la práctica. En línea con la sensibilidad metodológica de la teoría fundamentada constructivista y la investigación sobre arquitecturas de la práctica en la educación inicial (Rönnerman y Olin, 2014) se confirmó la teoría emergente, con las mismas docentes participantes, mediante dos grupos de discusión. Así, se validó la producción de 3 de 4 arquitecturas de la práctica y, como se discute más adelante, se saturó parcialmente una cuarta arquitectura en producción emergente.

			RESULTADOS

			La teorización desde la teoría fundamentada constructivista permitió reconocer cuatro arquitecturas de la práctica pedagógica en las escuelas de educación inicial pública estudiadas: 1) arquitectura de trasmisión conceptual; 2) arquitectura de control ambiental; 3) arquitectura de regulación conductual; y 4) arquitectura de coconstrucción experiencial. Estas cuatro arquitecturas coexisten en los contextos de educación inicial pública investigada. Cabe destacar que las tres primeras aparecen predominantes y arraigadas en todos los casos explorados. A continuación, se sintetiza y discute cada una de estas arquitecturas de la práctica mediante la explicación de su núcleo pedagógico y de cómo se despliegan y entraman sus arreglos culturales-discursivos (decires), materiales-económicos (haceres) y sociopolíticos (relacionamientos).

			Arquitectura de la práctica para la trasmisión conceptual

			El núcleo pedagógico de esta arquitectura es la transferencia de contenidos relevantes a los estudiantes, es decir, traspasar un saber que las docentes poseen y que se considera fundamental para el desarrollo integral de sus alumnos. En esta arquitectura los decires, haceres y relacionamientos se caracterizan por ser instruccionales: desde las docentes (depositarias del conocimiento) a los niños y niñas (considerados aprendices incompletos e ingenuos). La trasmisión de los conceptos ocurre, principalmente, a través de diversos mecanismos de exposición y modelamiento. Los conceptos y saberes que se decide trasmitir son seleccionados y planificados exclusivamente por las docentes.

			Los arreglos discursivo-culturales para la trasmisión conceptual se basan en dos tipos de decires instruccionales: interrogación-repetición y exposición. Con la interrogación-repetición las docentes utilizan preguntas literales (de respuesta única correcta) para solicitar a los niños reproducciones orales del contenido expuesto. La voz individual de los estudiantes se diluye en una voz grupal que se subordina al control discursivo de las docentes. Un ejemplo de estos arreglos discursivos que ensambla ambos tipos de decires instruccionales se encontró en el caso dos:

			Docente: ¡oh! ¡Nuestro otro amigo!

			Niño: el señor dos

			Docente: ¿quién es?

			Todos [en coro]: el señor dos

			Docente: ¡es el señor dos!

			Docente: es el señor dos.

			Todos [en coro]: el señor dos. Es el señor dos (observación de práctica pedagógica 5, 17 de mayo de 2018).

			Los haceres de esta arquitectura de la práctica se centran en la construcción ejemplificadora de un objeto o habilidad para que sea imitada por los niños, de manera que los contenidos de aprendizaje se transforman en gestos y movimientos que pueden ser depositados en sus cuerpos y memorias (Fig. 1). Así, los haceres de esta arquitectura de la práctica se basan en interacciones directas y directivas entre docentes y niños, tanto individuales como grupales, para propiciar y lograr mecánicas específicas (tomar el lápiz, sentarse correctamente, saludar en lengua de señas, vestirse autónomamente, etc.). O conductas apropiadas (esperar el turno en silencio, agradecer, compartir objetos, etc.). Estos haceres no están necesariamente situados en la vida cotidiana y cultural local.

			[image: ]

			Se observa que, en general, esta arquitectura de la práctica de trasmisión conceptual tiene relacionamientos instruccionales y jerárquicos; sin embargo, en todos los casos se aprecia una integración de decires y haceres con un carácter lúdico. Al respecto, las docentes de todos los casos concuerdan en que la trasmisión conceptual debe parecer un juego y hacer que los niños jueguen; por ejemplo, en la observación 34 correspondiente al caso nueve se aprecian estos relacionamientos instruccionales que integran lúdicamente decires y haceres:

			¡Miren lo que vamos a hacer!: vamos a hacer el camino y le vamos a ir pegando aquí todo el camino a las hormiguitas. ¿Listo?, con colbón, vamos a hacer el rasgado y vamos a hacer bolitas y vamos a pegar el camino de las hormiguitas que no sabían por dónde irse (observación de práctica pedagógica 34, 16 de octubre de 2018).

			Arquitectura para el control de los ambientes de aprendizaje

			El núcleo pedagógico de esta arquitectura es establecer y organizar espacios educativos y tiempos instruccionales (momentos de la jornada y transiciones de la práctica) para el aprendizaje planificado. Por lo tanto, se observa que los decires, haceres y relacionamientos se ensamblan en función de implementar áreas y fronteras espacio-temporales. A diferencia de la arquitectura anterior, el relacionamiento entre docentes y niños/niñas es indirecto y está mediado por objetos, espacios, tiempos y reglas que regulan el encuentro cotidiano. En esta arquitectura el ambiente de aprendizaje es docente.

			Los arreglos discursivo-culturales de esta arquitectura tienen una naturaleza lúdica y musical. Los principales decires son las retahílas y cánticos de organización ambiental para indicar límites espaciales y temporales. Una de las docentes participantes comentó sobre su práctica pedagógica que, “hay cantos que me sirven para una transición o puede ser un canto donde yo lo que hago es motivar al niño, se vuelve un ritual para mantener una conducta en el niño” (grupo de discusión con docentes, 18 de septiembre de 2019). Así, diversas retahílas como “¡haditas venid, haditas llegad, chispum, chispam, que comience ya!”, sirven para convocar a sentarse en círculo e iniciar experiencias de aprendizaje.

			Otras como “la lechuza, la lechuza hace shshshsh”, “colorín colorado, esto se ha acabado” o “a guardar, a guardar cada cosa en su lugar” sirven para cerrar experiencias de aprendizaje, retornar a un ambiente silencioso o transitar a una actividad de ordenamiento del espacio educativo. Estos decires-retahíla funcionan como verdaderos marcadores de espacio y tiempo y, si bien hasta que son aprendidos constituyen un contenido de aprendizaje (como otras canciones, oraciones y juegos verbales), una vez incorporados por los niños funcionan como mecanismos de organización socioespacial del aula.

			La creación de rincones y zonas específicas de aprendizaje es el principal arreglo material-económico que configura los haceres para el aprendizaje en esta arquitectura de la práctica. Suponen la organización a priori de espacios transitorios o de “rincones de aprendizaje” permanentes del aula, como bibliotecas, áreas de construcción y áreas de saludo o despedida. Rara vez los haceres para el control ambiental involucran a niños y niñas, y cuando esto ocurre no tienen intencionalidad pedagógica, sino que buscan usar estas acciones para organizar el espacio educativo. Por ejemplo, cuando una docente pide directamente a los niños ordenar las sillas para una presentación de títeres: “entonces vamos a… pero ordenemos el salón primero, ¿listo? [los niños gritan a coro ‘¡siiii!’]. Que quede libre y que nos podamos sentar bien cómodos. Pero vengan primero, ordenamos el salón con mucho cuidado” (observación de práctica pedagógica 5, 30 de agosto de 2018).

			En síntesis, esta arquitectura de la práctica organiza y controla el ambiente de aprendizaje de niños y niñas al ensamblar objetos, decires y haceres. El ambiente de aprendizaje se constituye en un docente que media (al clausurar y provocar) el movimiento y ubicación de los cuerpos de los estudiantes, y que produce relacionamientos que usan al mismo grupo como herramienta de organización espacial.

			Arquitectura para la regulación conductual de niños y niñas

			Esta arquitectura de la práctica tiene su núcleo pedagógico en la regulación de la disciplina individual y grupal; es decir, las prácticas pedagógicas están abocadas a controlar y mantener conductas apropiadas para el desarrollo y aprendizaje. Las docentes proponen decires, haceres y relacionamientos de estimulación, control y evaluación conductual. Si bien se observa que esta arquitectura tiene arraigo en todos los casos, las docentes argumentan que está “en retirada” y “sólo aparece cuando hay maltrato entre pares o desobediencia” (grupo de discusión con docentes, 18 de septiembre de 2019).

			En esta arquitectura predominan los haceres que regulan los cuerpos infantiles con gestos y movimientos del propio cuerpo de la docente para detener las acciones y conductas inapropiadas. Dichos haceres hablan por sí mismos, sin incorporar decires o verbalizaciones, y utilizan la tradicional práctica de “tiempo fuera no excluyente”. Un hacer frecuente es tomar firmemente de la mano al niño o niña disruptivo para interrumpir su deambular, o recorrer las mesas de trabajo con él/ella pegado a la cadera para suspenderlo de la actividad colectiva. Los haceres de esta arquitectura, además de interrumpir las acciones disruptivas advierten a los otros niños sobre las consecuencias de no autorregular apropiadamente su conducta. Así, los arreglos discursivo-culturales de esta arquitectura tienen una naturaleza de vigilancia y advertencia.

			Por su parte, los decires buscan ilustrar y demostrar a niños y niñas las consecuencias negativas que sus acciones tienen para otros. Las prácticas de las docentes señalan, en tiempo presente, la disrupción conductual y demandan directamente un comportamiento apropiado, con premisas explícitas como “no corran en la sala”, “hagan silencio para escuchar a los compañeros” y “quietos en la fila”. Ocasionalmente los decires para regular la conducta involucran presiones solapadas, como “entonces, la profe se va para el otro salón porque nadie está en el sitio. ¡Me voy! [los niños gritan a coro “¡noooo!; la docente replica] entonces en círculo y en silencio, para escuchar tranquilitos a los compañeros” (observación de práctica pedagógica 8, 28 de mayo de 2018).

			Se observa que las prácticas pedagógicas de esta arquitectura asumen a los niños y niñas como cuerpos dóciles y despliegan pedagogías para entrenar, normalizar y estandarizar. Los arreglos discursivos para la regulación conductual se observan con menor frecuencia que los haceres y predominan los haceres que emergen para interrumpir conductas disruptivas colectivas. Las prácticas pedagógicas de esta arquitectura suponen encuentros corporales de control estereotipados, como tomar la mano o el brazo del estudiante para afinar trazos y escritura, poner un cierre imaginario sobre la boca para hacer silencio, acercarse con un abrazo firme y detener algún movimiento tomándoles de la mano. El núcleo pedagógico de esta arquitectura elude la autorregulación de los estudiantes y asume controles externos, porque los haceres “con su propio cuerpo no bastan para aprender”.

			Arquitectura de coconstrucción de experiencias de aprendizaje

			De manera incipiente se produce una cuarta arquitectura, en la que los decires y haceres configuran prácticas pedagógicas con distribuciones de poder más simétricos entre niños/niñas y docentes. Así, se devela la emergencia de un núcleo pedagógico que busca fortalecer la participación auténtica de los estudiantes en la coconstrucción de conocimiento, identidad y cultura (Dahlberg et al., 2013). Se trata de una arquitectura incipiente, ya que sólo en 5 de los 9 casos de la muestra se observaron con frecuencia decires, haceres y relacionamientos de este tipo; en los otros cuatro casos, éstos fueron escasos y no intencionados pedagógicamente. Aunque la presencia de los arreglos culturales-discursivos y materiales-económicos es disímil entre los casos, su producción reafirma los sentidos del paradigma pedagógico reconceptualista y los de la política educativa De Cero a Siempre.

			En esta cuarta arquitectura, los decires, haceres y relacionamientos se ensamblan en experiencias de encuentro entre lo humano, lo no humano y lo material. Las prácticas tienen como núcleo el reconocimiento de las niñas y los niños como sujetos con una cuota de poder social y como interlocutores válidos, con capacidad de tomar decisiones y contribuir a la vida en común. De este modo, las prácticas basadas en juegos colectivos y conversaciones situadas en la cotidianeidad producen arreglos culturales-discursivos, sociopolíticos y materiales-económicos en los que docentes y alumnos deliberan y coconstruyen las experiencias de aprendizaje y convivencia. Estas prácticas aparecieron cuando las docentes solicitaban escuchar a sus pares, con lo que se producía empatía y colaboración con las agencias de otros, o cuando ellas redistribuían el poder entre niños/niñas para crear colectivamente el final de un cuento. En este caso, las docentes escucharon las ideas de los alumnos/as, las transcribieron sin modificarlas, repitiéndolas a viva voz, y las articularon con nuevos decires que conducen y extienden sensiblemente más respuestas para un final colectivo y coconstruido.

			En síntesis, en esta arquitectura de coconstrucción los decires, haceres y relacionamientos reemplazan las instrucciones restrictivas y las preguntas literales de las arquitecturas anteriores por preguntas abiertas, imaginativas y provocadoras de creación y trabajo colaborativo. Asimismo, se observa que todos los arreglos reconocen a los niños y niñas como sujetos activos, con una cuota de poder para decidir qué materiales usar, cómo contribuir al bien común y para qué coconstruir diversos artefactos y prácticas de convivencia. Aunque esta arquitectura de la práctica es incipiente, disputa los sentidos de las tres arquitecturas anteriores y se alinea con los sentidos pedagógicos de la política educativa colombiana, así como con la comprensión social de las infancias.

			DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

			La indagación desde las arquitecturas de las prácticas pedagógicas de la educación inicial colombiana permitió complejizar la evidencia proveniente de la investigación evaluativa e instrumental. Desde un enfoque sociocrítico se observa que desde el nivel inicial se producen cuatro arquitecturas de la práctica que, aunque se inscriben en dos paradigmas pedagógicos opuestos (y aparentemente irreconciliables), operan transversalmente en los casos de la muestra y coexisten cotidianamente en las aulas.

			Tres de las cuatro arquitecturas de la práctica predominan en todos los casos: trasmisión conceptual, control de ambientes de aprendizaje y regulación conductual. En el marco de estas arquitecturas las prácticas pedagógicas asumen a los niños y niñas como objetos de instrucción y receptores pasivos del nuevo conocimiento. De la misma manera, estas prácticas consideran los ambientes de aprendizaje focalizados en factores estructurales (equipamiento, espacios de enseñanza-aprendizaje, agrupamiento de estudiantes, etc.) y orientados al control de los cuerpos, el movimiento y la normalización instruccional.

			Este hallazgo es coherente con el predominio del control y la directividad de los procesos por parte de los adultos —que encuentran Álvarez Díaz et al. (2023)— sobre las prácticas pedagógicas en Colombia. Desde la perspectiva de las arquitecturas de la práctica, se identifica una pedagogía de ontología moderna, principalmente, desde la cual el conocimiento se trasmite cerrado, con materiales estructurados y previamente fijados, además de que los decires, haceres y relacionamientos son instruccionales y adultocéntricos. Dichas arquitecturas de la práctica que prevalecen en jardines infantiles públicos se ven tensionadas y disputadas por los sentidos de la política educativa colombiana. La política De Cero a Siempre, situada en un paradigma pedagógico reconceptualista, busca distanciarse precisamente de prácticas de trasmisión y control como éstas, que son las que imperan. En este sentido, los hallazgos de la investigación concuerdan con lo planteado por Pineda Robayo (2017) y Pineda-Báez et al. (2015) respecto a la necesidad de prácticas pedagógicas que garanticen la participación auténtica de niños y niñas.

			Como ya se mencionó, de manera incipiente se produce una arquitectura de la práctica para la coconstrucción de aprendizajes. Esta arquitectura se inscribe en un paradigma pedagógico posmoderno o posfundacional, cuyos decires, haceres y relacionamientos posibilitan la creación compartida de saberes, identidades y cultura entre adultos y niños/niñas (Dahlberg et al., 2013; Rönnerman y Olin, 2014; Rönnerman et al., 2017). Las prácticas pedagógicas de esta arquitectura destacan por promover oportunidades de exploración, expresión y juego en ambientes de aprendizaje enriquecidos, donde los estudiantes participan con otros para comprender y pertenecer al mundo.

			Las prácticas pedagógicas de dicha arquitectura perciben a niños y niñas como sujetos activos en su desarrollo y en su comunidad, y están alineados con la política educativa De Cero a Siempre (Sánchez Castillo et al., 2017; SITEAL, 2018); comparte sentidos pedagógicos del movimiento reconceptualista y disputa las arquitecturas modernistas de la práctica que aún predominan en los jardines infantiles públicos de Colombia. Cabe destacar que, si bien la política De Cero a Siempre ha generado deseabilidad pedagógica por prácticas coconstructoras y está presente en los discursos docentes, no se observa que produzca prácticas pedagógicas en la vida cotidiana de los jardines públicos. Pareciera que las arquitecturas de la práctica predominantes son un resabio de otras que ya no están vigentes.

			Estos resultados contribuyen a reconceptualizar la investigación positivista extensiva (Dencik et al., 2022; Ettlinger, 2024) que domina en el campo de las prácticas pedagógicas y que se ha centrado en la evaluación docente, la estandarización y la regulación externa de la calidad. Desde una perspectiva epistemológica sociocrítica, estos resultados se basan en indagación intensiva de una muestra más reducida, que permiten explorar y profundizar en la producción situada y subjetiva de las prácticas pedagógicas (Creswell y Poth, 2016). Si bien lo anterior puede parecer una limitación metodológica, se argumenta que las investigaciones del campo similares a ésta llegan a teorizar (con alcance medio) con muestras semejantes. Sin embargo, al considerar los resultados incipientes de la cuarta arquitectura de coconstrucción, parece necesario avanzar en nuevas investigaciones que expandan el muestreo de esta arquitectura con diversas aproximaciones metodológicas que lleven a comprender mejor cómo se producen estas prácticas, junto con cómo pueden reemplazar a las del paradigma moderno.

			Lo anterior desafía a avanzar con la teoría de las arquitecturas de la práctica como una herramienta de concientización e investigación de la propia práctica pedagógica docente de la educación inicial, en torno a la comprensión y apropiación crítica de la política educativa que consolida una arquitectura de coconstrucción y ciudadanía de niños y niñas. Deconstruir las arquitecturas modernas de la práctica (de trasmisión y control), para avanzar en robustecer la incipiente arquitectura de coconstrucción, permitiría impulsar mayor calidad y coherencia sistémica en la política educativa.

			En consecuencia, la investigación sobre las prácticas pedagógicas en Colombia y América Latina debería trazar un sendero semejante al nórdico y australiano (Petrie, 2016; Rönnerman y Kemmis, 2016; Rönnerman y Olin, 2014; Salo y Rönnerman, 2014) al empoderar a las docentes a investigar sus prácticas para comprender cómo transitar de una arquitectura a otra (Cooke y Francisco, 2021; Cooke et al., 2020) y colaborar en la construcción de arreglos para una arquitectura de coconstrucción.
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