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Sumergidos aún en la alegría generada por lafiesta democrática que significaron las eleccio-nes generales para el conjunto del país, e ilu-sionados por el nuevo talante dialogante delgobierno �un gobierno totalmente paritario,un gobierno que sin titubear se retira deIrak...� , nos es posible recuperar la esperanza.Una esperanza que para la educación infantiltiene una amplia y profunda significación, tan-ta, que en torno a ella siempre hay quien sepregunta realmente si terminará la pesadilla enla que está inmersa hoy la educación de losmás pequeños.Esperanza es que sea derogada la LOCE y conella todas las políticas de división de la etapa queretornaban la educación al pasado, para recuperar

el sentido de educar tan lejano al de instruir, de for-ma que sea posible recuperar la democracia tam-bién en la educación infantil, con las familias y lasociedad en un diálogo continuo y abierto.Esperanza es que con carácter urgente ytransitorio se restablezcan los mínimos quecontenía el limitado, y hoy añorado, Decreto1004, a la espera de elaborar una nueva Leyacorde con las nuevas coordenadas.Esperanza es que se garantice la coordina-ción necesaria entre el primer y el segundo ci-clo de la educación infantil, como una formade reconocer la infancia, el presente de lasniñas y los niños de 0 a 6 años, el valor de loque son, de lo que les interesa, el valor de aque-llo que despierta y mantiene su curiosidad,

aquello que les permite crecer y descubrir elmundo. Para ello, es imprescindible que losprofesionales se sientan reconocidos y valora-dos, reforzando su compromiso con la infanciay la sociedad.Esperanza es que el compromiso, recogidoen el programa electoral del nuevo gobierno,de crear 450.000 nuevas plazas para el primerciclo de educación infantil se haga realidaddesde los ayuntamientos y con plena corres-ponsabilidad de fondos públicos.Esperanza es que el nuevo gobierno gobier-ne pensando en el futuro, que gobierne conextremada atención al presente de las niñas ylos niños como la mejor manera de garantizarel futuro del país y de sus ciudadanos.

Con nueva esperanza
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Cada vez que la tele anuncia que vaa hablar sobre este tema, ya sabe-mos lo que aparece: los niños delas minas de Colombia, los de losbasureros de Manila, alguna niñatailandesa medio escondida trasuna cortina a la espera de uncliente que le pague por prosti-tuirla o alguna otra con un niñopequeño colgado a la espalda.Puede que alguna imagen más, pe-ro de este mismo porte.Se nos van desgranando con to-do lujo de detalles las infamescondiciones de vida en las quecrecen estos menores y se denun-cia que no gozan de ninguno delos derechos reconocidos en laDECLARACIÓN UNIVERSALDE LOS DERECHOS DELNIÑO Y DE LA NIÑA por laONU hace ya casi cincuenta años.

Es verdad y está bien que se de-nuncie. Pero esos niños y esasniñas no están viviendo una vidamuy distinta de la de sus padres ymadres ni de la de la mayor partede sus conciudadanos. Pertenecena sociedades en las que la luchapor la supervivencia: es así decruel.En cambio, aparecen en muchamenor medida análisis serios so-bre las causas por las que sucedenestas terribles injusticias. Muchasde ellas las podemos ver, casi to-car incluso, en la misma puerta denuestra casa. Si tuviéramos que

reducirlas a una sola palabra, a sa-biendas de que es mucho reducir,las llamaríamos POBREZA. Estapobreza tan ingente, que cubre almenos a la mitad de la poblaciónmundial, debiéramos saber, al me-nos, que no es una plaga caída delcielo sino que se produce porunas razones concretas, muchasde ellas perfectamente sabidas, sinque terminemos de poner en mar-cha los mecanismos, también mu-chos conocidos, para resolverla.Pero nadie habla de ese nuevoejército, esos niños y niñas que senos están metiendo por los ojoscada día para anunciar unos segu-ros, unos juguetes o las cosas másinverosímiles. Ni de esos concur-sos universales que se organizanpara ver qué niños y qué niñas soncapaces de ofrecernos el momento

más brillante de imitación de losadultos. Ni de esas torturas físicasque terminan destrozándolos paraofrecernos el más difícil todavía decualquier especialidad de las mu-chas en las que está dividido elAlto Rendimiento Deportivo. Ennuestro debe de silencios, tenemosalgunos tan clamorosos como elque cayó sobre el cadáver de aque-lla niña californiana de seis años,por poner un ejemplo, que apare-ció destrozado un buen día en elgaraje de su casa y que llevaba añoy medio ganando todos los con-cursos de belleza a los que se pre-sentaba.¿Cómo podemos llamar a estaexplotación a la que se encuentrasometida la infancia en un contex-to social en que no se puede ha-blar de pobreza?
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Explotación infantil
Antonio FernándezEste artículo denuncia, desde unamirada crítica y reflexiva, cuál es lasituación de la explotación de la in-fancia: qué es lo que se suele pri-mar a este respecto, en los mediosy mensajes mediáticos, y qué res-ponsabilidades cabe delimitar.
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página abierta
¿Qué buscamos poniendo a losniños y las niñas como reclamopara lucrarnos de una u otra ma-nera?¿Dónde se quedan los derechosde la infancia cuando somos no-sotros los que tenemos que inter-pretarlos y no hay vecino, y mu-cho menos pobre, al que mirar pa-ra echarle las culpas?...Aunque es posible parcializaraspectos de estos abusos, yo noquiero dejar de globalizar las res-ponsabilidades. Empiezo por lospadres y madres que son capacesde andar de la ceca a la meca bus-cando quien admita a sus hijos ohijas para un anuncio, para un pe-queño papel en una película, paraun concurso en el que demuestremejor voz que nadie o más saleroque nadie. En resumidas cuentas,que su hijo consiga alcanzar lasmetas que ellos o ellas creen quenunca lograron. Eso en el mejorde los casos. Porque también esta-mos hartos de oír refiriéndose alos hijos: «Este o esta me va a qui-tar a mí de trabajar», o cosas pare-cidas.Ya sabemos que son palabras,pero también sabemos que las pa-labras nunca son inocentes.Pero la denuncia empieza porlos padres y las madres, pero no sereduce a ese ámbito, sino para la

sociedad en su conjunto. Tantomás cuanto que es cierto que mu-chas veces hay dinero de por me-dio y en algunos casos hasta capi-tales importantes que los padresmanejan a su criterio, y que han si-do conseguidos por unos meno-res que no los necesitan para so-brevivir. Todos somos cómplices.Unos usando a los niños y niñascomo reclamo para vender susproductos, otros comprando losproductos anunciados, otros po-niendo los programas para ver có-mo se exhiben y otros, en fin, consu silencio. Muchas leyes, sí, mu-chos mimos, muchos bienes ma-teriales si llega el caso, pero muypoco respeto. Y después, muchaqueja de cómo está esta juventudde hoy.Parece escandaloso que no ten-gamos inconveniente en que lascaras de los niños salgan en lapantalla como reclamos publicita-rios y sin embargo otras caras deotros niños tengan que estar con-venientemente borrosas para queno se les pueda ver. No sé qué bu-la tienen los niños-reclamo para queno vaya con ellos la obligación deprotegerlos. Salvo que alguien seconstituya en dueño de las leyes ypor encima de ellas y sea capaz encada caso de dictaminar lo que síse ajusta o no a la ley, que debería

regir para todos, y en todos loscasos.No se pueden permitir estosabusos, más graves por gratuitos,ni un día más. Los niños y lasniñas son menores de edad a to-dos los efectos y nadie tiene dere-cho a traficar con sus imágenescomo objetos de reclamo para fi-nes comerciales, haciéndolos apa-recer como monitos de feria y po-niendo en sus bocas lo que losguionistas ingeniosos consideranadecuado para la marca que loscontrata. Aun sabiendo que todaslas explotaciones son odiosas, esmil veces preferible la dignidad deun niño que se está dejando el pe-llejo para sobrevivir, cuyos ojos,por cierto, no pueden entenderqué pinta ese foco delante de él ode ella cuando el mundo enterotenía que ir en su auxilio para sa-carlo de esa situación degradantey permitirle ser un niño de verdad,que la mirada de engolamiento decualquiera de estos fantoches,guaperas, niños-anuncio que son ca-paces de pasearse al día siguientede haber aparecido en la tele comosi fueran los amos del mundo antesus compañeros, ante sus vecinos,y ante sus propios padres incluso.Se podría entrar en los efectosperversos de la explotación de laimagen para cualquier persona, no

digamos ya para un niño o unaniña que está todavía creándose lasuya propia. Pero quizá no valgala pena porque es más simple ymás contundente reclamar senci-lla y llanamente la aplicación de laLey para todos y en todos los ca-sos. No es posible aceptar excep-ciones tan graves y mucho menoscuando hay intereses comercialesde por medio.Si la cifra de ventas ha de caerun cinco por ciento, si vamos aquedar los quintos en gimnasiarítmica en vez de los primeros, sitenemos que cantar todos un po-co peor o tocar tres instrumentosmenos, pues esa es la situaciónporque no todo puede valer paralograr unos objetivos que nadie hamarcado de antemano y que hoyes posible contemplar, solamentedespués dehaber caídoen tanta mise-ria moral co-mo la que es-tamos pade-ciendo conesta crecienteexplotaciónGRATUITAde una infan-cia indefensapor definiciónlegal. n
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África del Sur es unmicrocosmos de lasdesigualdades quecaracterizan nuestromundo.Una pequeña partede la población, mayo-ritariamente blanca, tiene un nivel de vida envidiable: familias intactas, casasy jardines inmensos, coches, servicio doméstico para todas las tareas domés-ticas, acceso a servicios sanitarios y pensiones. Pero la mayoría de la pobla-ción, sobre todo negra, vive de forma bien distinta. Tienen una existenciaprecaria: familias fracturadas que viven en habitaciones estrechas e inhóspi-tas en los suburbios, donde la violencia es endémica. Recorren grandes dis-tancias en un transporte público peligroso, llenísimo de gente. Sufren malasalud, y muchos están afectados por el SIDA, pero los fármacos quepodrían prolongar sus vidas quedan fuera de su alcance. Para comunicarse,tienen que hablar una lengua que no es la suya. Y, sobre todo, conviven conla herencia del desprecio. Hace sólo diez años que el apartheid acabó, perosus efectos aún resuenan en las mentes de la mayoría de los adultos, querecuerdan cómo se les despreciaba y se les consideraba menos que huma-nos. Ni el ejemplo de Mandela puede borrar estos recuerdos.África del Sur también es un bellísimo país, con un clima maravilloso. Tieneuna buena infraestructura, una industria solvente, y un gobierno verdadera-mente preocupado por introducir cambios. Pero aún hay mucho camino por

recorrer y, entretanto, el precio de la desigualdad es la violencia. Hay unosporcentajes muy altos de robos, de asesinatos, de alcoholismo, de violenciadoméstica y de abuso de menores.Tengo un interés personal en Sudáfrica. Mi nieto pequeño, Mothibi, essudafricano, y sufre los contrastes extremos de su país de primera mano.Durante el regimen del apartheid, su otra abuela, Susan, era la empleada domés-tica de una rica familia blanca. Ahora esté retirada y vive en un pequeñosuburbio negro al Norte de Sudáfrica. No habla demasiado bien ni el inglésni el afrikaans, y es analfabeta. Como mucha gente en su situación, cree en labrujería, y cuando algo no va bien �y eso pasa en muchas ocasiones� encuen-tra una explicación en un «hechizo» o en otras influencias malignas. Muchoshombres y mujeres de los suburbios no tienen trabajo, y el alcoholismo estámuy extendido. Muchas adolescentes tienen hijos, y es una práctica habitualdejarlos a cargo de algún familiar mayor. Susan se hizo cargo de dos de susotros nietos cuando eran pequeños, aunque ella es mayor y está enferma, yno quería asumir esta responsabilidad. Uno de estos niños, el primo deMothibi, murió de forma trágica, en un incendio de la barraca donde vivían.Los accidentes son muy comunes en los suburbios. Por otra parte, en lossuburbios se hace vida comunitaria, y los adultos y los niños se agrupan fácil-mente, lo que no sucede en los ambientes más privilegiados deJohannesburgo. Mi nieto Mothibi se mueve entre estos dos mundos de abun-dancia y de pobreza, y espero que sus experiencias le lleven a reconciliarlos.Los contrastes extremos de África del Sur siempre están presentes para sushabitantes: en los periódicos, en las noticias de la radio y la televisión, y en las

Niños y niñas pobres en países pobres
Helen PennLa mayor parte de modelos pedagógicos que seaplican han sido creados en el mundo «occiden-tal», donde los pequeños se mueven por unentorno benigno. Pero el contexto no es igualen los llamados países en vías de desarrollo,los países pobres. Desde el ejemplo de Áfricadel Sur, Helen Penn nos lleva a repensar unosvalores que, desde aquí, parecen universales.
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calles. En Europa podríamos establecer un paralelismo entre el Norte y elSur, entre el mundo desarrollado y los llamados, eufemísticamente, países «endesarrollo». Europa tiene un nivel de vida relativamente bueno, confortable.La mayoría de los niños del mundo no lo tienen. Muchos de ellos conviven,rutinariamente, con la guerra, la pobreza, la enfermedad, la degradaciónmedioambiental y con una educación disfuncional. Es cierto que en Europano sufrimos los efectos de estas enormes desigualdades de primera mano,como pasa en Sudáfrica. Pero en un mundo de comunicaciones globales, losdiarios y la televisión nos muestran escenas terribles de países pobres.¿Deberíamos dar la espalda a las experiencias diarias de las familias pobresy de sus hijos en el mundo subdesarrollado, en la misma forma en que algu-nos blancos ricos de Sudáfrica ignoran la situación en los suburbios de supaís? ¿O tenemos la obligación de intentar conocer cómo se ha llegado aestas desigualdades e intentar reducirlas? Desde el punto de vista de algunosactivistas globales, como la escritora norteamericana Susan George, tene-mos que estar preocupados por nuestro propio interés. Más pronto o mástarde, los problemas del mundo subdesarrollado se extenderán al mundo

desarrollado, tal como los de los suburbios negros de Sudáfrica han llegadoa los ricos enclaves de la población blanca. Y sus efectos serán devastadores.Los refugiados, las personas que buscan asilo, el terrorismo, las drogas, laproliferación de enfermedades como la tuberculosis, que se considerabanbajo control, se extienden por culpa de estas grandes desigualdades globales.El futuro de los niños y las niñas pobres en los países en desarrollo tambiénes nuestro futuro en Europa.Creo que la acción es posible a diversos niveles. En un primer nivel, tene-mos que entender las acciones de agencias internacionales como el BancoMundial o la Organización Internacional de Comercio. Las políticas crediti-cias a altos tipos de interés desarrolladas por el Banco Mundial y el FondoMonetario Internacional (FMI), por ejemplo, han llevado a la acumulación deuna enorme deuda por parte de muchos países pobres. Estos créditos,además, muchas veces se concedían a regímenes corruptos �los Sudafricanos,por ejemplo, todavía están pagando al Banco Mundial deudas concedidasdurante el apartheid. La condición principal para recibir estos créditos es quelos países receptores sigan ciertas políticas neoliberales, como la privatizaciónde los servicios públicos, la desregulación del mercado, o el pago de ciertosservicios básicos, como la educación o la sanidad. Como remarca el Consejode Iglesias Africanas, «Cada niño africano nace con tal carga financiera que eltrabajo de una vida entera no consigue pagarla. La deuda es una nueva formade esclavitud, tan repugnante como el comercio de esclavos» (Extraído deFifty Years is Enough, boletín informativo publicado por la Inter-Church coalition
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on Africa en el 50 aniversario de la Fundación del Banco Mundial.) Gracias alas campañas llevadas a cabo por diversas organizaciones no gubernamenta-les, las deudas de algunos de los países más pobres del planeta se han condo-nado. Por ejemplo: Tanzania, uno de los países más pobres del mundo, habíaacumulado una deuda enorme, y el servicio sanitario y la educación se esta-ban hundiendo. Desde que entraron en la lista de países a los que se ha alivia-do la carga de la deuda, la inversión en educación de Tanzania se ha multipli-cado por diez. En vez de pagar los intereses de su deuda, han sido capaces deinvertir el dinero directamente en educación. Comprender los flujos de laeconomía global no es fácil, pero participar en campañas internacionales con-tra la deuda, la guerra o los injustos acuerdos comerciales mundiales puedesignificar una gran diferencia para la situación de los niños y niñas más pobres.Ayudar a otros no es sencillo. La caridad no es suficiente. Necesitamos unareflexión mucho más sofisticada sobre las ideas, las capacidades y la situaciónde la infancia en los países pobres. También hemos de entender cómo y porqué se han convertido en tan pobres en relación a los países ricos, sobre todoporque uno de los aspectos más sorprendentes de la desigualdad es la formaen que se ha agravado en los últimos 25 años, tanto entre los ricos y lospobres de un mismo país como entre los diferentes países. Si sabemos que lapobreza extrema es tan perjudicial para la infancia, ¿por qué �y cómo� hemosconsentido su aumento?A un nivel más inmediato, la situación de los niños más pobres en los paí-ses pobres sugiere que muchos de los textos y de los supuestos sobre el desa-rrollo de la infancia pueden ser poco apropiados o inadecuados para nuestrospropios objetivos, y aún más para ser exportados a los países en desarrollo.Casi todos los libros sobre el desarrollo infantil presuponen que los niñoscrecen en un entorno benigno, donde los adultos, su madre, su padre y losfamiliares más cercanos cuidarán de ellos, donde sus espacios vitales seránseguros, y sus necesidades serán satisfechas. Toda la investigación psicológicaen torno al comportamiento y las capacidades de los pequeños está marcadapor esta asunción. La situación de los niños y niñas que se aleja de esta nor-ma se considera desafortunada, anormal o desventajosa. Pero ¿qué sucedecuando la situación real es totalmente a la inversa? Muchos niños del mundosubdesarrollado crecen en circunstancias difíciles, en las cuales su capacidad deadaptación, su solidaridad, su capacidad de ayudar y de compartir, y su resis-tencia les hacen posible aguantar, e incluso gozar, de la vida.

Estos aspectos del comportamiento infantil raramente se investigan.Quizás los textos y las guías prácticas sobre el desarrollo de la infancianos han llevado a concentrarnos, erróneamente, en los niños y niñas«sobre» aventajados. Hay muy pocos textos que sugieran que la psico-logía infantil puede ser muy distinta fuera del ámbito euro-americano.Por ejemplo: Robert Serpell, un psicólogo que ha estudiado el desarro-llo cognitivo de los niños en Zambia, sugiere que las ideas locales sobrela inteligencia y el desarrollo cognitivo de los niños son muy diferentesde los conceptos convencionales euro-americanos. Las comunidadeslocales valoran aspectos diferentes del aprendizaje y la motivación delos niños y niñas de aquéllos que se toman en consideración en Europao América. En estos países, actuar inteligentemente es hacerlo ayudan-do a otros.De esta forma, aspectos del comportamiento que consideramos uni-versales pueden ser sólo aspectos particulares y locales. Lo que es cier-to, sin duda alguna, es que la mayoría de la ideas, de la investigación yde las teorías en las que se basa nuestra concepción de la infancia, y apartir de las cuales se han desarrollado todos los programas y sistemasde educación infantil, son euro-americanas. Éste es un hecho muyimportante, porque muchos de los programas para la infancia ideados ypuestos en práctica en países ricos son exportados a los países pobrespor el Banco Mundial o las agencias de Naciones Unidas. Yo he realiza-do un análisis de los programas para la infancia financiados por el BancoMundial (para la aplicación de los cuales, por ejemplo, el Banco Mundialconcede un préstamo monetario a estos países). No existe ningunaexcepción: todos están basados en programas desarrollados y puestos aprueba en los Estados Unidos de América, y en muchas ocasiones tie-nen muy poca relevancia para la mejora de las condiciones en los paísespobres, o incluso, en algunos casos, en vez de apoyar a los niños y niñasmás pobres, los perjudican. («The World Bank's View of EarlyChildhood», en Childhood, V. 9, n. 1, 2002.)Como he explicado al principio de este artículo, para mí estas ideas noson abstracciones. Estas contradicciones y contrastes determinan la vidadiaria de mi nieto. Él, en África del Sur, tendrá que encontrarles algún sen-tido. Pero también todos nosotros deberemos, en mayor o menor medida,encontrarles un sentido. n
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Aprendiendo juntos
Introducción: unaexperiencia en laEscuela InfantilMendillorri
Nuestra escuela tieneuna historia reciente desde su inauguración en el año 1999, y otra historiaque nos traslada en el tiempo a 25 años de trabajo continuado de los profe-sionales, con los niños y familias. Nuestro centro es una de las nueveEscuelas Infantiles Municipales de Pamplona.Se trata de un gran centro con una construcción moderna, a la acu-den 98 pequeños y 18 profesionales, y, periódicamente, el coordinadorde talleres de expresión y otros técnicos. Los niños y niñas cuyas eda-des están comprendidas entre los 4 meses y tres años, están distribui-dos en cinco espacios.Este proyecto surgió de la necesidad que tenía el centro para ambien-tar el Taller de Expresión, que, por diferentes motivos, estaba por llevara término. Sólo teníamos fregaderas y estanterías. Quedaba ambientarel espacio, preparar los materiales, los contenedores, ordenarlos, etc. Eltaller era inicialmente un espacio diáfano, frío y de poca calidez, cuyaaltura de cinco metros aumentaba la sensación visual de vacío inmenso.Este hecho nos hizo plantearnos, como equipo, la búsqueda de una

solución que diera otra impresión mucho más acogedora y amable. Eltecho del taller culminaba en la cubierta con unas claraboyas y unosfocos de luz. De esta forma se nos ocurrió hacer una imitación deltecho en la pared para crear la sensación visual de que dicha cubiertabajaba al abatirse sobre la pared. La idea consistió en la creación deunos cuadros de 1 metro por 1 metro (las dimensiones de las clarabo-yas). La técnica utilizada para pintarlos iba a ser el óleo escolar. Parasimular los focos, dispuestos entre los cuadros, podríamos poner algu-nos espejos circulares. Esta fue la idea con la que partimos y la que diri-gió nuestro entusiasmo.Comenzamos a fraguar esta idea con el objeto de realizar un proyectocomún, en una de las primeras reuniones pedagógicas del equipo. Se trata-ba de dar cabida a este proyecto a todos los protagonistas de nuestra escue-la: niños y niñas, educadoras, familias, tallerista, directora, profesionalesexternos, etc. Surgieron dudas, incertidumbres, reticencias, entusiasmos,curiosidades, etc. Era una propuesta ambiciosa, que nunca se había lleva-do a cabo; exigía una gran planificación y sobre todo mucha ilusión paraponerla en práctica. El primer paso fue debatir la cuestión en el equipo dela escuela y, a continuación, transmitir nuestra idea en una reunión con lasfamilias que hicimos en noviembre. Además, se editaron carteles y folletospara explicar públicamente la idea. Surgió un grupo de padres y madresque, de esta forma, decidieron participar en el proyecto.

Escuela Infantil Municipal MendilloriEsta experiencia, realizada en una escuelainfantil 0-3 años, narra el desarrollo de un tallerpara construir diversos cuadros al óleo. Juntos�padres, madres, niños, niñas y profesionales�hemos tratado de experimentar, buscar y apren-der nuevas técnicas de expresión, y de investi-gar sus posibilidades educativas.
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La propuesta consistía, en construir y pintar 12 cuadros al óleo conel objeto de ambientar las altas paredes de nuestro taller. Para ello par-ticipamos en esta propuesta toda la comunidad educativa de la escuela.Planificamos, a través de un detallado calendario, sesiones quincena-les, de noviembre a junio para organizar la participación de las familias,niños, niñas, educadoras, directora y «tallerista».Para la realización de dicha propuesta nos planteamos los siguientesobjetivos, que fueron llevados a cabo a través de la organización dediversas actuaciones prácticas:
� Construcción de los bastidores: colocación de la tela, preparación,imprimación, etc.� Crear una cultura artística a través de charlas con profesionales diver-sos, lectura de libros de arte.� Conocimiento de las diferentes técnicas plásticas y, en concreto, larealización de un curso sobre las posibilidades del óleo.� Documentación de todo el proceso a través de un diario de campo ydiapositivas.� Colocación de los cuadros en una fiesta de la escuela.� Análisis y reflexión continua de todos los participantes.
Todo ello con el objeto de consolidar un grupo de trabajo heterogéneo,ya que padres, madres y educadoras teníamos diferentes formas deactuar. Con lo cual iniciamos la búsqueda de unas actitudes y formas deactuación que permitieron desarrollar el proyecto de la forma más cohe-rente posible.Y, así, muchas fueron las dudas e incertidumbres que, en ese momen-to, surgieron:
� ¿Qué pasa si un niño o niña, invitado por su padre o madre, no quie-re salir al taller?� ¿De qué forma pueden participar los niños y niñas cuyos padres omadres no pueden acudir a las sesiones?� ¿Cuál va a ser el rol de los niños, niñas y de cada una de las personasadultas en el proyecto?� ¿Cómo podemos utilizar los objetos peligrosos?
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� ¿Cómo podemos recoger los intereses tan diversificados de todos losparticipantes?� ¿De qué forma podemos elaborar una propuesta cualitativamenterica que permita dar protagonismo a los niños y niñas?
Enseguida, algunos de estos interrogantes se resolvieron en la práctica(que, en ocasiones, exige arriesgar decisiones). El proyecto invadió laescuela; hubo una participación de un total de cuarenta familias, queculminó en junio con el pintado definitivo y la colocación de los lien-zos en las paredes de la escuela. Fue un largo proceso donde descubri-mos el placer de diferentes técnicas de pintura: lápices, ceras, cerasacuarelables, pintura de dedo, para finalizar con el óleo. Aprendimos arespetar los procesos de niños y niñas, y a observarles: aprendimosjuntos.Abrimos el taller quincenalmente por la mañana y, en varias ocasio-nes, también por la tarde. La participación de las familias era voluntaria.El número de niños y niñas que venían a cada sesión era variable; cadapadre, madre, acudía con su hijo. Además, otros niños y niñas acom-pañaban al grupo. Si algún pequeño no quería participar con sus padresen el proyecto respetábamos la decisión de que permaneciese en el espa-cio de su grupo, y el padre o madre participaba en el grupo del tallercon otros niños y niñas. También las criaturas, padres y madres podíanabandonar la sesión cuando lo considerasen oportuno. Con lo cual elproyecto invadió la escuela, en las sesiones participábamos tantas per-sonas que tuvimos que habilitar el comedor grande de la escuela para eldesarrollo de las sesiones. En este espacio amplio pudimos estar a gus-to todos juntos haciendo cosas diversas: unos preparaban los bastido-res, otros dibujaban, otros pintaban, otros observaban, otros mirabanun libro...Paralelamente a este proceso, y con el objeto de poder cualificar almáximo las propuestas a concretar en la elaboración de los cuadros,decidimos hacer un proyecto de investigación con algunos niños y niñas,con el objeto de que nos dieran ideas para proponer actuaciones con-cretas.Vamos a contar, ahora, estos procesos para terminar valorando laexperiencia.
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Los procesos deinvestigación
Realizar unos cuadros al óleocon las familias y con losniños era algo novedoso ydesconocido para nosotros.Desconocíamos la técnica ytambién el proceso de elabo-ración. Nuestro deseo �como

muchos de nuestros proyectos� noera enseñar nada a los niños yniñas. Consideramos que las criatu-ras tienen su propia cultura y queson ellas las que nos pueden
enseñar a proponer y actuar.La pregunta que nos obsesio-naba era cómo podíamos pre-sentar y presentarnos la pro-puesta del óleo. Queríamosuna propuesta que respetaseal máximo la forma de pensar

y de hacer de niños y niñas. De esta demanda nos surgieron varias cues-tiones: ¿qué paleta de colores ofrecer?, ¿qué técnica usar para mezclarlos colores?, ¿cómo descubrir las posibilidades de la técnica?, ¿cómo sepodrían elaborar unos bocetos previos de los cuadros?, ¿de qué manerala forma y tamaño del soporte es considerado por los niños y niñas?,¿qué significa componer para los niños? Muchas dudas y pocas res-puestas. Cuando esto nos ocurre, y es muy a menudo, decidimos «faci-litarnos» un poco el trabajo creando grupos de investigación para obser-var y analizar las cuestiones que nos planteamos conocer. Esta estrate-gia nos permite respetar y aprender cómo conocen los niños y niñas paraelaborar propuestas más elaboradas y complejas para ser aplicadas amayores grupos de niños y niñas.De esta forma, estratégicamente, pensamos en dividir la cuestión�debido a su complejidad� en varios temas de investigación comple-mentarios. Cada uno de ellos fue profundizado por dos educadoras dedos grupos diversos que escogieron dos niños/niñas para reflexionarsobre aspectos diferentes. Estos fueron los asuntos escogidos:
� Los bocetos. Por qué los niños y niñas cambian de papel o dan la vuelta ala hoja, cuándo dan por acabado un dibujo y cómo toman conscienciade la investigación gráfica realizada en diversos soportes plásticos.� La técnica. De qué forma los niños y niñas experimentan cuestionesque tienen que ver con los aspectos técnicos, dependiente e indepen-dientemente del resultado formal.� El color. De qué manera las criaturas tienen en cuenta los aspectoscromáticos, cómo eligen tonalidades y saturación de los colores.� La composición. Cuáles son las estrategias que niños y niñas usan paracomponer y qué significa componer para ellos; cómo tienen en cuen-ta los pesos visuales de las formas y de qué manera toman conscien-cia de la complementariedad de los gestos plásticos entre sí y en rela-ción al soporte plástico.
Éstas son, en resumen, algunas de las ideas que entresacamos de laobservación-investigación practicada, y que, posteriormente, nos sirvie-ron para realizar la propuesta con los niños y niñas. Algunas cosashemos aprendido, pero otras muchas son todavía un misterio, que es la
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fuerza para seguir investigando. Dichas ideas sólo son hipótesis, nuncaconclusiones; se trata, más bien, de aspectos para seguir observando yprofundizando.La forma y el tamaño del soporte es algo que los niños y niñas tienenen cuenta en el momento de dejar los gestos sobre el soporte. El hechode que el formato fuera cuadrado posibilitaba que algunos niños y niñaslo giraran hacia un lado y hacia otro. De esta manera, la composiciónpodía verse desde diversos puntos de vista. Cada vez que la hoja secambiaba de posición los niños y niñas tomaban consciencia de la trans-formación de la composición. Es como si buscasen una armonía desdemás de una perspectiva. Esta idea nos permitió saber que sería impor-tante dar la vuelta a los bastidores, o hacer que los niños y niñas giraranen torno al cuadro para verlo en su globalidad de perspectiva.Por lo que respecta a los colores decidimos usar, después de consul-tar con artistas, la llamada «paleta española». Esta paleta �formada porblanco, amarillo huevo, ocre amarillo claro, siena natural, verde esme-ralda, azul ultramar, rojo carmín, siena tostado y negro� creemos quepresenta una gran complejidad cromática, que los niños y niñas experi-mentan en diversas experimentaciones y mezclas. Nos parece que a losniños y niñas les gusta cambiar de color como si quisieran visualizar elúltimo gesto gráfico y contrastarlo con los anteriores. Este descubri-miento les posibilita dar visibilidad reconocible a la historia de los ges-tos gráficos a través del cromatismo.En otras ocasiones, hemos visto cómo les gusta usar los tonos satu-rados e intensos como si, de esa manera, dieran más importancia a loque hacen.No nos parece que los niños y niñas tengan en mente realizar bocetospara llegar a un resultado final más completo. Sí, en cambio, experimen-tan, en ocasiones repetidamente, cuestiones técnicas o formales. Porejemplo, cuando descubren la forma cerrada, las huellas y su espesor, elplegar o arrugar el papel, la hendidura o escisión que realizan con la pro-pia pintura o con herramientas (lápices, capuchones de bolígrafo), la espi-ral, el echar directamente pintura desde el tubo al soporte o al pincel,amontonar densidad de la materia, el placer de la repetición, la «piel» delsoporte, la textura de la propia materia al dejar más o menos cantidad, elritmo, el contraste, las veladuras que descubren al aplicar agua, leche y
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huevina a la pintura, o la extensión de la materia, prueban y hacen varia-ciones sobre ese tema a modo de ensayos sucesivos y discontinuos en eltiempo. Es como si la experimentación técnica y sus infinitas posibilida-des, en algunos momentos, les sedujese para inventar combinaciones yrelaciones. Una vez más hemos comprobado que el proceso les importa,en algunas ocasiones, más que el producto.Una vez más, hemos constatado la imprudencia de preguntar a los niños yniñas qué han dibujado. Esta intromisión les exige dar una respuesta inadecua-da a nuestras expectativas sobre una cuestión figurativa. Los niños y niñas encambio experimentan �como hemos explicado� sin necesidad de que lo queconstruyen se parezca visualmente a algún objeto que quieren representar.El dejar de dibujar, dar por terminado una obra, cambiar el papel odarle la vuelta, muchas veces es porque encuentran algo que les interesamás en otro lado. Y esto que parece una obviedad no lo es. El proceso delos niños y niñas no es continuo como nos gustaría a las personas adul-tas, se mueve entre el caos y el orden una desconcertante discontinuidad.Las criaturas necesitan, paradójicamente para concentrarse, ir y venir,recoger ideas en varios sitios y momentos y mezclarlas en diversas expe-riencias paralelas y complementarias. En otras ocasiones, el cambio dehoja tiene que ver con el deseo de experimentar otra estructura plásticadiversa, que no se quiere contaminar con otra diferente realizada.Hasta la realización de esta investigación nuestra costumbre era dialogarcon los niños y niñas �inmediatamente de terminar su dibujo� sobre algu-nos aspectos plásticos realizados con el objetivo de valorar, comprender ydar consciencia al proceso realizado. Pero, en esta ocasión, nos hemos dadocuenta de que para algunos niños y niñas resulta «violento» conversar inme-diatamente sobre algo realizado. Es como si necesitasen dejar reposar lorealizado (en ocasiones uno o varios días) antes de ponerse a dialogar sobreello. Esta distancia temporal �y psicológica� les permite adquirir otro pun-to de vista con el que abordar sus propios dibujos realizados.En los formatos cuadrados hemos encontrado que bastantes gestos grá-ficos se distribuyen en el centro, como si quisieran potenciar el pesovisual en ese lugar particular.Todas estas ideas nos sirvieron para idear y acomodar una mejorpropuesta a los niños y niñas, tratando de respetar sus ideas y poder,de esta manera, transmitirlas también a los padres y madres.

El proceso de los cuadros al óleo
Con las ideas recogidas comenzamos la aventura. Los bastidores de made-ra de uno por uno, los elaboraron en una carpintería. Nosotros comenza-mos a cortar la tela a la medida de cada uno de los doce bastidores.Después tuvimos que clavetearla tensándola sobre los bastidores. Cuandousamos las tijeras y la clavadora consideramos oportuno que los niños yniñas pudieran mirar y participar con su diálogo. Surgieron, también,momentos en los que medían la tela con el metro.Los bastidores forrados con la tela esperaban ahora las diversas capas deimprimación especial que preparamos con los niños y niñas con una de lasrecetas más antiguas de algunos maestros de la pintura: agua, cola de conejo,miel, aceite de linaza y blanco de España. Niños, niñas y personas adultas dis-frutamos impregnando la tela, lijándola y puliéndola entre capa y capa.Paralelamente a esta propuesta, y en el mismo espacio, surgieron otras quese convirtieron, a lo largo de las sesiones, en un abanico de posibilidades que,niños y adultos podían elegir. Cada día introdujimos nuevas técnicas plásticaspara probar (ceras, lápices y rotuladores acuarelables, carboncillo, témperas,etc.), sobre todo, para que padres y madres perdieran el miedo a dejar huellasy gestos sobre un papel y «soltar la mano» de los estereotipos que, en ocasio-nes, la educación y la cultura ha impuesto. Fue precioso ver mancharse a lospadres y madres cuando pintaban con la mano, observar cómo, junto a sushijos e hijas experimentaban sin tregua las posibilidades de una técnica desco-nocida con materiales inusuales, y comprobar cómo el grupo elevaba la tem-peratura creativa del ambiente.Algunos se dedicaban a hojear y disfrutar de los libros de arte, especial-mente seleccionados de artistas «abstractos» que, especialmente experimen-tan con la mancha, la línea y la pintura gestual. De esta forma aprendimos, através de los libros y de las charlas, a apreciar el arte no figurativo.También llegó el día de pintar los cuadros al óleo. Supuso realizar unacuidadísima organización para evitar amontonamientos en los bastidores.Abrimos la escuela durante una semana para que las familias pudieran par-ticipar.Y, aprovechando lo que aprendimos con los procesos de investigación,preparamos la propuesta para que los niños y niñas pudieran participarcon el mayor protagonismo. Las personas adultas nos propusimos no dar
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La valoración de las familias
Cristina Rodríguez, Ion Garde(madre y padre de la Escuela Infantil Mendillorri)

La extraordinaria experiencia de pintar unos cuadros al óleo en laescuela y para la escuela nos permitió, no sólo aprender cosas sobrepintura, sino �sobre todo� conocer la escuela por dentro. Y el cen-tro educativo, así, ya no nos fue nunca desconocido.Nos gustó ver cómo nuestros hijos experimentaban y cómo noso-tros podíamos, también, jugar con los colores y aprender cosas queni se nos hubieran ocurrido.Nos sorprendimos cuando vimos la enorme autonomía que tie-nen los niños y niñas, y de la gran capacidad que tienen las educa-doras para «dejarles hacer». Y esto es algo que hemos querido lle-var, también, a nuestras casas.Fueron sesiones muy divertidas. Y entre nosotros y nosotras sur-gieron muchas complicidades. Conocimos a otros padres, madres, ya otros niños y niñas. Ahora nos encontramos en el barrio, nos salu-damos, hablamos y estamos juntos,Teníamos dudas de que nuestros hijos admitieran que estuviése-mos en la escuela y que luego nos fuéramos. Sin problemas; todofue mucho más natural de lo que habíamos imaginado.Hoy, todavía, cuando ya ha pasado algún tiempo desde que pinta-mos los cuadros, éstos han hecho historia. Y disfrutamos tocandolos colores, las manchas, y nos divertimos contando a los niños,niñas, padres y madres nuevos que eso es nuestro.Pero sobre todo, haciendo esta experiencia nos hemos dado cuen-ta de algo que sólo nos habían contado. Que ésta no es una guar-dería, es una Escuela Infantil, con mayúsculas.

La valoración del equipo de la escuela
Esta forma de trabajo nos abrió otra manera de hacer a la que no está-bamos del todo habituados. Este hecho nos ocasionaba inseguridadesque tenían que ver, principalmente, con la incertidumbre de todo elproceso. Teníamos miedo de no responder a las expectativas creadasen las familias, de que la compleja organización de las sesiones desbara-tara la cotidianidad de la escuela; nos daba temor el hecho de que niños,niñas, padres y madres tuvieran �cada día de la experiencia y despuésde la misma� que separarse con angustia. Ahora que la experiencia haterminado, hemos visto la importancia de arriesgar y cómo muchos denuestros miedos eran infundados. Trabajar con las familias dentro de laescuela se ha convertido en un hábito que nos da seguridad para avan-zar. En muchas ocasiones, en momentos particularmente difíciles porno saber cómo continuar, han sido las familias las que nos han conta-giado su ilusión y confianza. La organización �con la colaboración detodos y todas� de este momento extraordinario se ha convertido enalgo cotidiano, para enriquecer y hacer mágico cada día que llevábamosa cabo una sesión. Familias y criaturas han admitido como natural, y enla mayoría de los casos con placer, el hecho de vivir momentos juntosen la escuela y, también, momentos de separación.Ya hemos comentado que un proyecto como éste invita a la incerti-dumbre. Sabíamos que queríamos decorar las paredes de la escuela,pero no conocíamos muy bien el camino para llegar a ello. Pero estedesconocimiento �desconcierto inicial� es el que nos ha llevado a bus-car, a indagar, a curiosear, a preguntarnos y a discutir las mejores solu-ciones para mantener vivo el proyecto, para seguir por los recorridosimprevistos que las propuestas nos daban.A través de un proyecto como éste hemos aprendido algo que, antes,sólo lo habíamos leído: que la vida, la historia de la escuela la vamosconstruyendo todos los implicados, sobre todo, haciendo algo juntos.Y que este hacer juntos genera una fuerza que es nuestra propia cultu-ra. De esta manera las barreras desaparecen y todos y todas nos senti-mos parte de algo más grande.
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excesivas normaspara no romperla dinámica quese creaba. Y el rolde las educadorasconsistió en ob-servar y vigilarque no faltaranmateriales, queestuviesen lo máslimpios posibles y, por supuesto, liberar la mano con alguna inevitable yjugosa pincelada. A la escuela llegaron padres, madres, hermanos y her-manas mayores y algunos amigos que «invadieron» creativamente elcentro. Cada familia, junto con otras, se hizo cargo de pintar, en dosetapas, un cuadro.En la primera sesión con una capa más diluida de pintura y, en la segun-da, con algunos apuntes de materia plástica más espesa. No hay dos cua-dros iguales, aunque todos guardan huellas, colores y texturas de toda lacomunidad educativa. También llegó junio y en la fiesta de fin de curso elmomento de colocar los cuadros. Ahora son un recuerdo vivo de un pro-ceso que todos y todas conservamos en la memoria colectiva. Hoy, cuandovemos los cuadros, los colores y las pinceladas entremezcladas nos damoscuenta de que es algo nuestro, propio, espejo y reflejo de un esfuerzo y deun placer colectivo. Algo que ha atravesado las paredes de cada una de lasaulas y los muros de toda la escuela. Y sabemos que, escondidos entre elóleo y la tela, hemos dejado una huella, la nuestra, que todavía perdura.Este nuevo estilo de trabajo nos ha hecho ser más exigentes a los y las pro-fesionales y a las familias. Ahora ya no nos conformamos con hacer didác-tica en las aulas con los niños y niñas. Hemos aprendido que lo importantees hacer proyectos educativos en los que las familias estén y se sientan tanimplicadas como nosotros y nosotras. n

El Equipo educativo que realizó el trabajo está formado por Celia Alcaiza, Mariam Barbarin,Feli Elcano, Cristina Figuerido, Concha Gaztelu, Alfredo Hoyuelos, Virginia Lafraya, YolandaMartínez, Celina Pascasio, Mª José Saldaña, Estefanía Valencia, Izaskun Zabalza y Lidia Zabalza.
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La imitación es seguramente uno delos recursos más preciosos quetenemos los humanos para poderhacer frente a nuestra construccióncomo personas. Imitar, sin embar-go, no quiere decir únicamentereproducir. Quiere decir sobre todointerpretar aquello que vemos, enrelación al contexto de lo quevemos y el contexto propio.Por ello en el Carrau Blau amenudo se propone la copia delnatural como ejercicio, como estra-tegia de aprendizaje, porque en lacopia hay unos procesos que con-sideremos muy importante ofrecera los niños como estrategia deconocimiento para poder interpre-tar el mundo e interpretarse en elmundo.La observación deviene la pala-bra, la actitud, más importante endicho proceso. Mirad los dibujos deRaquel, Marta, Jennifer, cuando se

les pide, sin ninguna propuesta pre-via, que dibujen un caballo. Cadauna reprodujo un caballo tomandolas imágenes que les pertenecían.Después de eso se los propuso unasalida para ir a encontrar el caballo,pero también para encontrar todocuanto hace que el caballo adoptesu identidad: los movimientosacompasados o los más enérgicos,los vaivenes del rabo, los sonidos,los olores, todo aquello que hayalrededor del caballo y que formasu contexto. El encuentro de losniños con este contexto hizo quelas imágenes propias tomasen,repentinamente, otra dimensión,seguramente más completa. Losdibujos que resultaron testimonianel valor de este encuentro y la capa-cidad de los niños al continuar susbúsquedas construyendo, cada uno,en relación a las imágenes quetenían, la imagen propia del caballo.
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Observacióndel natural

Sergi, después. Jennifer, después.

Sergi (6 años), antes. Jennifer (4 años), antes.Soledat Sans, David Altimir
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Una planta tam-bién tiene con-texto, y conocereste contextodeviene definiti-vo para ayudar alos niños areproducir yconstruir la ima-gen propia de laplanta, que anteshabrán ido abuscar, oler, regar, en el jardín.Observar las plantas o cualquierotro ser nos coloca ante la necesi-dad de adoptar una actitud defini-da: actitud de respeto, conocimien-to, admiración, valores que pasanpor el dibujo, pero que van más allá.Después podemos ofrecer otrosmateriales: cartulina oscura, tintaQuink azul y negra para llenar elvolumen de la planta, y un instru-mento fino (palillos, bastoncillo,etc.) para repasar el sobrante de laplanta con unas gotas de lejía quesirvan para destiñir el color y lacartulina, y hagan aparecer la luz,los detalles, como si de un juegode magia se tratase.Otros materiales dan otrasinterpretaciones.Ojos, lápiz, tinta, manos, magias...instrumentos para ir en busca deuna actitud a adoptar ante un caba-llo, o ante una planta. n
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Júlia, 9 años.

Marta, 8 años.
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El tránsito de lafamilia a la escuela
El proceso de adapta-ción a la escuela de losniños y niñas, que seseparan de sus familiaspor primera vez, esmuy complejo, ya quesupone la elaboracióny la aceptación, no siempre voluntaria, de unanueva situación que lleva emparejada pérdidas yganancias. Aunque no se puede prever todas lasvariables que van a estar presentes, ya que no seconoce a los niños, ni a sus padres, sí se puedeplantear ciertos principios de procedimientosque van dirigiendo la actuación a medida que seva produciendo los acontecimientos.Dice Alexander Lowen que cuando un niñopierde la fe en su madre (o su padre) debido a laseparación, empieza a perder la fe en sí mismo,porque es la madre la que da seguridad a sus pri-meros tanteos en la vida, la que le  refuerza suscomportamientos, la que da seguridad para el

reto que supone laexploración del mun-do. Por ello, el tránsitoa la escuela es tanimportante y la rela-ción con la familia esimprescindible.La entrada al colegio esuna primera conquista,de un mundo ajeno a lafamilia, que requiere una atención especial,mucha ayuda y paciencia. Los cambios impor-tantes de la vida requieren tiempo de elabora-ción porque debemos, a la vez, ir cambiandonosotros.Mucha literatura sobre el periodo de adapta-ción en Infantil ha conceptualizado este periodocomo un tiempo en el que hay que crear unoshábitos en el colegio y una aceptación de nor-mas. La creación de hábitos mecanizados y ruti-nas parte de concepciones mecanicistas que eli-minan los deseos y necesidades infantiles y noespera una construcción lenta y efectiva del pro-ceso de socialización.

La autonomía es un objetivo a muy largoplazo, y necesita de la seguridad de sí mismoen todo momento. No podemos soltar a lospadres y madres sin cogernos a otro lugar.Cuando a los 5 años se establecen amistadescon los iguales es posible ir soltándose delcordón umbilical. Este tránsito se debe reali-zar en un ambiente cálido y amoroso. Esto noestá reñido con el establecimiento de normasy responsabilidades. El deseo individual tienesu límite en el deseo de los demás. Éste es elorigen de la aceptación de las normas socialesy es el camino que va del egocentrismo a lasocialización efectiva.Dos a priori: oler a  madre y soñar la escuelaEs muy importante que la escuela huela amadre, es decir, que algún familiar hayaimpregnado con su presencia todos los espa-cios del grupo. En nuestro caso, el espacio delgrupo estuvo abierto durante la semana ante-rior al comienzo del curso para que vinieran aconocerlo. Era importante, conocer al maes-tro, ver el colegio y jugar en sus espacios, sinla ansiedad que crea la separación. Ir a la

En el grupo de 3 años de la Escuela Pública ElRomeral, de Vélez-Málaga, se ha producido, comoen otros miles, un milagroso tránsito que es nece-sario subrayar y describir: la adaptación de losniños y niñas de 3 años a la escuela. El tránsitode la familia a la escuela es un proceso complejoque supone pérdidas y ganancias, y requiere deobjetos transicionales, socialización afectiva enespacios vitales, narraciones mitológicas, ritua-les de canciones y juegos, vida en el espacio delgrupo y un imprescindible apoyo de las familias.

Cristóbal Gómez Mayorga

La conquista del espacioEl per iodo de adaptación
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escuela un ratito, un par de días, con la madreo el padre, sin tener que quedarse, y luego irsea casa, no produce tanta ansiedad. Es muyimportante, para la elaboración de la nuevasituación, poder soñar la escuela, es decir,poder elaborar la separación después de haberconocido el lugar a donde iban a ir. Pero tanimportante es la elaboración de la separaciónpor los niños y niñas como por sus familiares.La angustia que provoca a los padres y madresla separación se transmite a sus hijos. Por ello,en los primeros encuentros no formalizadosque se tengan con la familia es imprescindibledar confianza y hablar de esa angustia. Incidiren que se hable a los hijos de lo maravillosode la escuela y no se compense la nueva situa-ción con chucherías y regalos.En definitiva, antes de quedarse en el cole-gio, es importante vivir la escuela. Debemosdiseñar una entrada en la que se pueda ir a verel aula con algún familiar y luego volver a casaa decirlo y soñarlo. La reflexividad del pensa-miento es un proceso que ayuda a asimilarcualquier nueva situación.
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Los objetos transicionales
Los niños y niñas necesitan de objetos afecti-vos que a modo de bastón les permitan estarsin la madre, y que estén cargados de su presen-cia; es lo que Winnicot denomina los objetostransicionales.Un objeto que traen de casa está siempre carga-do de una cálida energía. No debemos de despo-jar a los pequeños de esos elementos que agarrancon fuerza y les dan seguridad. Muy al contrario,debemos de presentarlos al grupo. Dotándolos devalor en la asamblea estamos aceptando su identi-dad aún dependiente, dando seguridad y abriendoel camino de la integración en el grupo.Los objetos transicionales son puentes entrelos progenitores y los primeros amigos. Pasadoun tiempo, estos objetos de apegos se van sus-tituyendo por niños y niñas que, al ser otraspersonas con necesidades y deseos diferentes,provocan un proceso de negociación que ayu-da a la socialización de los individuos. Porsupuesto, la educación infantil debe promoverun tipo de relaciones en el grupo, en un tiem-po libre, en el que puedan darse este tipo deinteracciones. En nuestra grupo de 3 años, losobjetos que los niños y niñas traían en susmanos se integraban, se guardaban, si queríandesprenderse de ellos, en un lugar especial ylos agarraban con fuerza a la hora de salir alpatio o cuando el tiempo se hacía infinito. Así,a lo largo del curso, Andrés ha ido cambiadosu bolígrafo por su amigo Pablo, Andrea vasustituyendo sus peluches por Lourdes yAlejandro va soltando su trapito para agarrar-se a Ángel.

Socialización afectiva
En el proceso de socialización se pasa de losbrazos cálidos de una madre o un padre a laincertidumbre de una compleja red de relacio-nes afectivas, pasando por objetos o sujetos detránsito que sustituyen los lazos familiares.Este tránsito es el que debemos de trabajaren la Educación Infantil. Los momentos degran emotividad en la vida del grupo son ritua-les de socialización de gran fuerza, como lascanciones, los juegos o los cuentos.Nosotros hemos empleado, además, un ele-mento cálido que se agarra entre todos confuerza, con el que descargamos la agresividadque nos produce la nueva situación, a la vezque nos une afectivamente a los demás. Esteelemento es «la manta». Todos alrededor deuna gran tela, aferrados con fuerza, la move-mos sin parar, manteando al lobo, a la bruja oa cualquier elemento simbólico que tengamosa mano.En esta catarsis colectiva estamos creandoun nuevo objeto transicional, pero éste es detodos. También jugamos a meternos debajo,como si de un vientre materno se tratara bus-cando seguridad.Otros días sustituimos la tela por una grancuerda en círculo, a la que nos agarramos, y ala que nos atamos afectivamente mientrasjugamos a «estirar, estirar que el demonio va apasar».Estos juegos van convirtiendo al espacio delgrupo en el primer espacio afectivo fuera delhogar y representan la arqueología de la socia-lización.

Espacios afectivos
El espacio del grupo, desde el primer día está dis-tribuido por rincones de actividad, espacios queevocan el hogar con sus diferentes dependencias.Estos espacios están claramente limitados pormuebles y responden a la diversidad de necesida-des y deseos de los pequeños en un mismo tiem-po. En estos espacios se muestran múltiplesmateriales y actividades sugerentes que se adap-tan a las características, deseos y necesidades dela heterogeneidad de los pequeños. Existen niñosy niñas que necesitan expresar con juegos vio-lentos la agresividad que les produce la separa-ción. Para ellos tenemos un rincón de movimien-tos, el gimnasio, con pelotas, aros, telas, etc.Otros, sin embargo, necesitan tranquilidad, y paraello pueden ir a la biblioteca a evadirse con algúncuento, o a las construcciones. Cada día, todospasan mucho tiempo libre jugando en el espacioque desean, sin ningún tipo de turnos, obliga-ción, o normas que no sea la lógica del compor-tamiento adecuado en cada rincón y la correctautilización del material. Creemos que cada unova en cada momento donde necesita, y puededesarrollar las mismas capacidades en diferentesrincones. Dibujar con colores, realizar un collar,recortar, modelar con la plastilina o jugar con lasconstrucciones, pueden desarrollar habilidadespsicomotrices, perceptivas o manipulativas deigual forma. Pero, además, al dejar libertad paraelegir la actividad, estamos desarrollando la auto-nomía, la voluntad, la responsabilidad, y cubrien-do las necesidades de cada cual.La distribución del espacio del grupo por rin-cones impone los primeros límites en la escuela
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de infantil de forma sutil y lógica. No podemosjugar con la pelota en el espacio de la pinturaporque se derrama. La disciplina comienza, des-de el principio a ser autodisciplina en el procesode socialización. La lógica del funcionamientode cada actividad va creando las normas de con-vivencia. La reflexión en grupo de los conflictosque van apareciendo nos ayudan a crear normasde convivencia, a la vez que elaboramos en nues-tro interior la necesidad de aceptar normassociales.Los principales espacios vivenciales que tene-mos en el grupo son los siguientes:

� La alfombra. En ella se construye la socializa-ción, a la vez que elaboramos identidad degrupo mientras realizamos actividades colec-tivas: organizamos proyectos, jugamos, lee-mos cuentos, dramatizamos, resolvemos losconflictos y analizamos lo que hemos hechoa lo largo de la jornada. En el tiempo libre, laalfombra se convierte en gimnasio y en espa-cio de juego simbólico.� Espacio de la cocinita y la casita. Espacio impres-cindible para vivir sus respectivas casas en for-ma de juego, sus preocupaciones, las relacio-nes entre géneros, los primeros tanteos socia-les, etc.� Espacio de construcción. Es una pequeña alfom-bra en donde jugamos con los encajables,construcciones, herramientas, etc.� Rincón de plástica. En este espacio se encuentrala pintura, el modelado, la pizarra, materialdiverso al alcance de la mano y mesas de tra-bajo.� Rincón de juegos lógicos. Es un rincón con unamesa central y material estructurado al alcan-ce de la mano: ensartados, puzzles, encajables,dominó, etc.� La biblioteca. Es un santuario tranquilo en don-de están los cuentos, el libro de las canciones,el álbum de fotos, juegos de tarjetas, y la cajade los tesoros.
En muchos de estos espacios (casilleros, per-chas, lista de asistencia, tarjetas, etc.) aparecensus fotografías con el nombre.Los niños y niñas pasan horas mirándose,reconociéndose, diferenciándose, construyen-do su identidad.
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La narración mitológica
Necesitamos de narraciones que organicen la rea-lidad (Bruner, 1997). En estas edades es el cuentoel que, de forma idónea, acopla la realidad al pen-samiento del niño. En los cuentos se resuelven,de forma simbólica, las preocupaciones de lospequeños de estas edades. Los primeros díasnarramos y jugamos los clásicos cuentos de lobos.Principalmente funciona Los tres cerditos. Estecuento da pie a vivir los sentimientos que les afec-tan: miedo y angustia a la nueva situación, repre-sentado en el lobo, y la dualidad pequeño-grandeen la que se mueven, proyectándose en los trescerditos. Dice Bettelheim, en Psicoanálisis de los cuen-tos de hadas, que el niño se identifica progresiva-mente en cada uno de los cerditos reconociendola evolución de su identidad. Los tres cerditosrepresentan los distintos estadios del desarrollohumano y el niño comprende que tenemos quedespojarnos de nuestras primeras formas de exis-tencia si queremos trascender a formas superio-res. Otra historia que nos ha funcionado ha sidola del cuento ¡Mua!, en donde aparece un monito,llamado Gugu, que llora porque su mamá se haido a por comida. En él proyectan y elaboran susangustias de separación y sus llantos. Por supues-to, narramos el cuento, lo contemplamos en dia-positivas, cantamos la canción, jugamos, dramati-zamos y vivimos su historia.
Rituales afectivos: canciones y juegosCantar en grupo es un ritual de catarsis colecti-va. A la vez, es un elemento socializador, ya quecantamos en grupo, compartiendo la palabra, el

ritmo y la melodía. La canción de Gugu, elmonito que lloraba porque «su mamá se ha ido»,fue creada para ello. Los niños y niñas que llo-raron al entrar son los que aún, al finalizar elcurso, la recuerdan con más entusiasmo.También son importantes las canciones que secantan mitad con la voz, mitad con el cuerpo,en esta edad en la que la capacidad simbólicano está muy desarrollada y los esquemas moto-res se cuelan entre las medias palabras: Con unpie yo bailo, Saco una manita, etc. Los juegos enlos que movemos el cuerpo son imprescindi-bles en este periodo en donde el lenguaje no eselaborado y permanecen aún los esquemas psi-comotrices muy unidos al pensamiento.Con juegos como Se parece a su mamá, o a supapá, los chavales se cargan de seguridad al iden-tificarse con sus progenitores, a la vez que hacenla proeza de entrar en un aro y saltar desde unasilla, («cuando entra, cuando sale, al subir y albajar»).Otro juego que funciona es el de Los dedos vanal colegio. Es un juego de dedos en el que cadauno se levanta para ir al colegio y llama alsiguiente para que lo acompañe. Todos se vanlevantando a la llamada de los niños y niñas,menos el pulgar que es más dormilón y hay quegritarle más fuerte hasta que se levanta apesa-dumbrado. En este juego se proyectan cuandopor las mañanas les cuesta salir del dulce nido.
Las sustancias afectivasLlamamos sustancias afectivas al agua, al barro,la tierra, la plastilina, la pintura, etc. Estas sustan-cias son imprescindibles en un aula de infantil y

sobretodo en el periodo de adaptación. Losniños con más dificultades se tranquilizan cuan-do tocan pintura, barro o agua con sus manos.Igualmente funciona tocar caracoles o lombricesde tierra. Hay algo en lo viscoso que obra mila-gros en el comportamiento de los niños y niñascon más dificultades. También tenemos en la
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biblioteca «la caja de los tesoros», en donde mete-mos objetos para tocar, acariciar y ver: telas,lanas, algodón, cristal, objetos brillantes, etc., yfueron muy utilizados en los primeros días cuan-do la necesidad de obtener sensaciones agrada-bles era imprescindible.
La vida en el espacio del grupoCuando cuidamos a alguien nos cuidamos anosotros mismos. Los muñecos y peluchesque tenemos en la casita cumplen esta fun-ción de objetos en los que los niños y niñas

se proyectan, mientras los cuidan, consuelan,obligan a comer, etc. Pero son los animaleslos que mejor sirven para ello porque tienenvida. Los caracoles, los pollitos, las ratitas, losgusanos de seda, etc. han ido entrando en elespacio del grupo y enganchando afectiva-mente a todos. Los animales son elementosde comunicación de primer orden para aque-llos niños y niñas que tienen dificultades derelación con los demás o un comportamientoalgo revoltoso. La inquietud de los primerosdías se calmaba cuando los caracoles acaricia-ban el alma de los chavales a través de sus

pequeñas manos. Creo que la baba del cara-col, las plumas de los pollitos, el cuerpo de losgusanos de seda y el pelo de nuestras ratitas,tienen algo que produce un efecto apacigua-dor, curativo y saludable. Por ello creo que sehace necesario llenar nuestros espacios deseres vivos en esta etapa infantil.Además, hemos aprendido, con los anima-les en el espacio del grupo, procesos de ali-mentación, cambio, crecimiento, texturas,colores, formas, número, etc., pero siemprede forma afectiva, vivida, sentida. Lo más fácilde aprender es lo que llega al alma atravesan-do el cuerpo. n
BibliografíaALBOROUGH, Jez: ¡Mua!, Montena, Grijalbo Mondadori.Barcelona, 2000.BETTELHEIM, Bruno: Psicoanálisis de los cuentos de hadas,Crítica, Barcelona, 1995.BRUNER, J. S.: La educación puerta de la cultura, Visor, Madrid,1997.DÍEZ, M.ª Carmen: La oreja verde de la escuela, Ediciones dela Torre, Madrid, 1995.�: Proyectando otra escuela, Ediciones de la Torre, Madrid,1996.LOWEN, Alexander: Miedo a la vida, Era naciente, BuenosAires, 1980.OAKLANDER, Violet: Ventanas a nuestros niños, Cuatro vien-tos, Santiago de Chile, 1992.RODRÍGUEZ González, Mariano: El niño acorralado,Libertarias, Madrid, 1994.SANTOS Guerra, M. A.: La escuela que aprende, Morata,Madrid, 2001.STENHOUSE, L.: Cultura y educación, Publicaciones MCEP,Sevilla, 1997.TONUCCI, F.: A los tres años se investiga, Hogar del libro,Barcelona, 1986.TRUEBA, Beatriz: Talleres integrales en educación infantil. Unapropuesta de organización del escenario escolar, Ediciones dela Torre, Madrid, 1989.WINNICOTT, D. W.: Realidad y juego, Gedisa, Barcelona, 1996.
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La enseñanza y apren-dizaje de la lectura yescritura en EducaciónInfantil ha sido, y aúnes, un tema que incitaal debate e incluso, enocasiones, a la polémica.Durante bastante tiempo han convivido lasposturas más conservadoras, las que considera-ban un contenido básico de esta etapa la lecturay escritura, maestras para las que enseñar a leery escribir consistía en fragmentar el objeto deconocimiento y administrarlo en pequeñasdosis, es decir, letra a letra, en riguroso orden,en primer lugar las vocales y después las conso-nantes. La enseñanza del lenguaje escrito estababasado en el reconocimiento de las letras, en eldescifrado, en la repetición, lo que ha dado lugaren muchos casos a un vínculo deplorable conla lectura y la escritura. Por otro lado, las maes-tras y los maestros para los que eran más inte-resantes otro tipo de actividades de carácter máslúdico, de reivindicación de una etapa con unascaracterísticas propias y lejos de esa idea de

preparatoria de laEducación Primariaexclusivamente.Actualmente, con eldebate suscitado conla Ley de Calidad apa-rece de nuevo esta problemática, fundamental-mente asociada al concepto predominante enEducación Infantil durante mucho tiempo, y aúnvigente, del aprendizaje de  «técnicas instrumen-tales» de lectura y escritura.Afortunadamente, cada vez somos más losque pensamos que la lectura y escritura ya for-ma parte de los conocimientos que los niños yniñas de Educación Infantil traen a la escuela.De acuerdo con Emilia Ferreiro, la cuestión desi se debe o no enseñar a leer y escribir en estaetapa es un problema mal planteado, porquesupone «pensar que somos los adultos los quedecidimos cómo y cuándo se va a iniciar esteaprendizaje», y lo que sucede es que los niños yniñas ya han iniciado este proceso antes de lle-gar a la escuela, especialmente  los que están encontacto con textos de uso social.

Muchos maestros y maestras de EducaciónInfantil para los que la lectura y escritura han sidomuy importantes, que teníamos la idea de quelos niños y niñas aprenderían mejor si tenían con-tacto con textos y había algún adulto que leía paraellos, no acabábamos de encontrar la forma deque la enseñanza de la lectura y escritura no seconvirtiera en la puesta en práctica de cualquiermétodo, algo alejado de la realidad de los niños yniñas. Por otro lado, el desconocimiento nos lle-vaba a pensar que era interesante que pudieranescribir, pero que sería la maestra la que trazaríalas letras ya que ellos no podían ni sabían hacer-lo. Fue a partir de conocer a Myriam Nemirosky,de escucharla en actividades de formación delprofesorado, de plantearnos dudas sobre las acti-vidades que planificábamos en clase, cuandocomenzamos a pensar y a darnos cuenta de quetambién los niños y niñas de Educación Infantilpueden leer y escribir, de que tienen hipótesisacerca del sistema de escritura y de los distintostipos de texto y de que, por lo tanto, los maes-tros y maestras podemos ayudarles a avanzar enel aprendizaje del lenguaje escrito.

En las clases de Educación Infantil se realizanmúltiples actividades, cualquiera de ellas tieneuna gran importancia: jugar, hacer teatro, talle-res, pintura, dibujo, matemáticas, música, ritmo,canciones, baile... y, además, hay tiempo paratodo, también para leer y escribir.

M.ª Victoria Torres

Leer y escr ib i r
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Fueron las investigaciones de Emilia Ferreiroy Ana Teberosky las que ayudaron a conocerestas hipótesis y las etapas por las que pasan losniños y niñas hasta llegar al conocimiento delsistema de escritura de forma convencional. Lomás bonito es comprobar en el grupo que losniños y niñas mantienen las mismas hipótesisque otros niños y niñas, los mismos que apare-cen en los textos que a partir de ese momentoestás deseando leer sobre el tema.Uno de los libros que más me llamó la aten-ción fue el de Ana María Kaufman titulado Lalectoescritura y la escuela, y, más concretamente, elcapítulo 2: «La historia de Luciano». Desdeentonces son muchos los niños y niñas quehan expresado sus dudas, pero, sobre todo, losque han expresado su alegría cuando se handado cuenta de que la palabra que escribía lessonaba. Una de las etapas de evolución en esteproceso de apropiación del sistema de escritu-ra es la etapa silábica, en ella los niños y niñaspiensan que a cada sílaba le corresponde unagrafía que normalmente coincide con el valorsonoro de uno de los sonidos de la sílaba. Estedescubrimiento sigue siendo algo extraordina-rio para ellos y para nosotras mismas. Cuando,por ejemplo, Juanjo descubre por primera vezque para escribir tigre le suena la i y la e se leilumina la cara.Cuando hablamos de leer y escribir enEducación Infantil, en este caso, estamoshablando de interpretar y producir textos, res-petando que en ocasiones lean y escriban de for-ma no convencional, a su manera y, por supues-to, cada vez mejor (escáner, escritura no alfabé-tica, Carlos).

Estos procesos que en muchas ocasiones seproduce en las familias de forma natural, enotras es la escuela la que debe propiciar estasactividades ya que de otra forma estos niños yniñas van a estar en desventaja con los que dis-frutan de un contexto alfabetizador, rico ensituaciones de lectura y escritura. Por lo tanto, laescuela debe asumir el compromiso de tratar depaliar estas desigualdades. Como dice EmiliaFerreiro «la tan mentada madurez para la lecto-escritura depende mucho más de las ocasionesde estar en contacto con la lengua escrita que decualquier otro factor que se invoque».Cuando se comprende y se acepta que losniños y niñas pueden leer y escribir enEducación Infantil, cambia la perspectiva de lasactividades que se realizan. Ya no habrá temor aque los niñas y niñas escriban cualquier texto, aque en las clases se escriban los nombres paraseñalar, por ejemplo, la percha de cada uno (enlugar de colocar un símbolo), escribir los nom-bres en las carpetas, apuntar los responsables dealguna actividad. Cualquier actividad que necesi-tara escribir antes la materializaba la maestra,ahora la pueden escribir juntos y cualquier notade información a las familias puede ser escritapor los propios niños y niñas. En un trabajosobre el barrio necesitamos recurrir a las fami-lias para que nos aportaran información sobrelos lugares que consideraran de interés para visi-tar. La nota la escribimos conjuntamente en lapizarra y después cada niño o niña la escribió enun papel para entregarla en casa. Carmen, de 4años, copia el texto para que su madre despuésle responda en el mismo papel (escáner, nota deCarmen a su madre).
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Pero no basta con conocer las hipótesis quemanejan los niños y niñas, es nuestra responsa-bilidad ayudarles a avanzar en el conocimientodel lenguaje escrito y, por lo tanto, somos lasmaestras y maestros los responsables de diseñaractividades y secuencias didácticas en relación aeste objeto de conocimiento.Por eso los niños y niñas de EducaciónInfantil leen y escriben infinidad de textos deuso social: cuentos, poesías, recetas de cocina,texto expositivo, cómic... Muchos niños y niñasde Educación Infantil escriben textos con senti-do desde el principio. En lo que se refiere a loscuentos, pueden debatir sobre el título que pue-de ir mejor, escribir los personajes que les gus-tan o los que no les gustan, la relación de suscuentos favoritos, imaginar finales distintos. Unaactividad reciente ha sido la de pensar qué títulole irá bien al cuento leído. Se trataba del cuentoEl mago de Oz, los niños y niñas fueron expo-niendo los títulos que a ellos les parecían másadecuados y razonaban por qué. Después devarias propuestas y votaciones triunfó el títuloEl león cobarde y la razón fue que en el cuentohabía un león que era muy cobarde y que queríaser valiente.Los niñas y niñas descubren que escribir y leertiene sentido, se escribe con alguna finalidad, ydescubren que no siempre se debe utilizar lasmismas estrategias para leer un texto u otro.También se sienten seguros y no se les oye decirque no saben escribir, porque cada uno lo hacede forma diferente y respetan a los niños y niñasque no utilizan letras para escribir, lo mismo quelo hacen cuando los dibujos no representanobjetos y les parecen extraños.

Poco a poco el grupo se va contagiando y apa-recen textos con cualquier «excusa» :
� Cuando Ana María y Cintia deciden escribirlas canciones que cantan cuando saltan a lacomba.� Cuando Marta nos escribe una carta de des-pedida porque se va a otro colegio.� Cuando Carmen te escribe una nota dicién-dote que te regala una flor.� Cuando Carlos te regala una careta y te ladedica así: «Para mi maestra».� Cuando María trae escrita de su casa una listainmensa de nombres de animales.� Cuando Paloma decide escribir un cuento porprimera vez.� Cuando las madres responden a tu propuestade trabajo sobre poesía y te envían libros eincluso poemas escritos por ellas.� Cuando las madres valoran una secuenciadidáctica por escrito.
Los agrupamientos cobran sentido, y las activida-des no se planifican sólo de forma individual ocolectiva, sino que el trabajo en parejas o tríospuede resultar más enriquecedor para el avanceen el aprendizaje del lenguaje escrito. La interac-ción entre ellos siempre nos asombra porque des-cubrimos aspectos que en otras ocasiones nospasan desapercibidos. Carlos y María buscan enun folleto de información turística, necesitansaber lo que se puede encontrar en él ya que elgrupo va a elaborar otro sobre nuestro barrio. Elfolleto en este caso es de otra localidad, Salobreña.Escriben entre los dos, María es la que maneja ellápiz. Ésta es la conversación que mantienen:

MARÍA: El pueblo de Salobreña.[Escribe A O E A]CARLOS: La Ñ también tenía la Ñ.M.: ¿Dónde va la Ñ?C.: [Señala entre la E y la A.] «Aquí.»M.: ¿Antes de la A, o después?C.: Después... Ponla.M.: ¿Dónde va la Ñ al principio o al final?[En la palabra escrita hay dos A.]C.: Al final.C.: Porque se dice Salobreña. [Pronuncia fuerte el soni-do Ñ.]M.: Borra la A y escribe la Ñ. ¿Ahora la A?C.: Sí.M.: Ya está SA, LO, BRE, ÑA. [Señalando la palabraescrita.]
En este caso son dos niños que están en la hipó-tesis silábica, aunque Carlos ha notado que existeotro sonido además del de las vocales, el sonidoÑ y lo ha incorporado a la escritura. Estas apor-taciones ayudan a la compañera a avanzar tam-bién en sus propias hipótesis.Cualquier texto, antes considerado de mayo-res, ahora puede estar en la biblioteca del grupoy ser leído y consultado por cualquiera de ellos.El propio sistema de préstamo puede contribuira hacerlos avanzar en su aprendizaje. Sus textosforman parte del material bibliográfico de la cla-se y ellos se sienten respetados e importantes.La maestra sabe que siempre habrá algún niño oniña que la va a sorprender, que le va a plantearalguna duda o algún avance en su aprendizaje.Uno de los libros que pasó a formar parte de labiblioteca fue escrito por los niños y niñas:Cuentos de hadas, resultado de una secuenciadidáctica en la que cada uno escribió su cuentoen el que la protagonista era un hada.
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Los materiales también son diferentes a los quese usan tradicionalmente, los libros de fichas. Lostextos de la vida real, de fuera de la escuela entrandentro: cuentos, libros de poesía, revistas, enci-clopedias, libros de recetas de cocina, cómic... losmismos que otros niños y niñas ya manejan enlas casas donde los padres y madres leen y escri-ben con frecuencia. El ordenador es otro recur-so que adquiere otra perspectiva y pasa a formarparte de la producción de textos, el teclado y laimpresora son parte importante del proceso deproducción de un texto.Otro aspecto interesante es la colaboracióncon las compañeras y compañeros que están tra-bajando desde este enfoque, las aportaciones decada uno de los componentes de un equipohacen que la actividad se enriquezca y suple encierto modo el déficit de no encontrar en el cen-tro donde trabajas maestros y maestras quehayan asumido que los niños y niñas tienen suspropias ideas acerca del lenguaje escrito.

Pero también en ocasiones, entristece com-probar cómo sigue habiendo maestros y maes-tras en Educación Infantil y en Primaria, quepermanecen ajenos a las ideas infantiles y altrabajo realizado en otros niveles, y pierdenhoras en muestras, copias inútiles que provo-can en muchos niños y niñas malas relacionescon la lectura y escritura.La relación con las familias también cambia.Compartir con ellas estas ideas es fundamen-tal para que los niños y niñas avancen en suaprendizaje y se encuentren valorados y ani-mados en cualquier intento de lectura y escri-tura que puedan realizar. Las familias puedenir a clase a realizar actividades con los niños yniñas pero también es interesante buscar alter-nativas para las personas que trabajan fuera decasa y no pueden desplazarse a la escuela conla frecuencia que les gustaría.En una secuencia sobre Recetas de Cocinase propusieron múltiples actividades, algunasse podían hacer en casa y otras requerían lapresencia en la escuela de forma que podíaparticipar cada persona según sus posibilida-des. Las actividades fueron, entre otras, llevara la escuela libros de recetas, escribir una rece-ta con  los niños en casa para incorporarla allibro que estábamos haciendo, hacer una rece-ta en clase con los niños y niñas, llevar platosya preparados para degustarlos juntos en elcolegio, hacer una valoración por escrito de lasecuencia didáctica.Me gustaría incluir aquí las aportaciones deMari Carmen, madre de una niña del grupo,que, como otras muchas, nos dieron su opi-nión por escrito:

«Me ha parecido una experiencia muy bonita y muy gra-tificante sobre todo desde el primer momento al vercomo ella mostraba mucho interés en que yo colaboraracon ella buscando las recetas, escribiendo parte de la rece-ta ella misma, buscando la foto, pegándola y sobre todoviendo su cara al finalizar el trabajo.Claro que es importante escribir con ellos, colaborar entretodos. Desde aquí os animo a que sigáis haciéndolo.»
Finalmente, quisiera recoger  la aportación deMaría, una de mis alumnas, cuando ya cursaba1.º de Primaria. Le pedí su opinión, por escri-to, sobre lo que había trabajado en EducaciónInfantil y lo que hacía ahora. Ésta fue su res-puesta:

«LE YA CUENTOS HACIA COMICS  HACIACUENTOS  TENIA MAS TIEMPO DE RECREOME DIVERTIA           ESTE AÑO TENGOMENOS RECREO ALGUNAS VEZES ELMAESTRO SUBE LOS JUGETES ALA PUNTADEL ARMARIO Y TABIEN LOS PAPELESAPRENDEMOS LETRAS E MINÚSCULASESCRIBIMOS EN LIBROS»
Cuando la felicité porque ya sabía escribir muybien le propuse que escribiera algo con letraminúscula, muy contenta se puso a la tarea yescribió: «papa   hada    mama».Mi sorpresa fue que no siguiera contándo-me por escrito, pero esta vez con minúscula,lo que hacía a diario en la escuela. Para ellaescribir con minúscula significaba hacer lista-dos de palabras pero no seguir comunicandolo que pensaba.Esto nos debería ayudar a los maestros ymaestras a pensar sobre el tema y a cambiarnuestras propias hipótesis. n
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Hace poco más de unsiglo, hacia el mes deseptiembre de 1901, seabría, en la calle Bailénde Barcelona, un cen-tro educativo que se proponía transformar radi-calmente la experiencia pedagógica en un senti-do crítico, laico, racionalista y libertario.Se trataba de afirmar un proyecto abierta-mente superador de la mediocridad intelectual,de las limitaciones fruto de la superstición ydel autoritarismo y de las carencias higiénicasy materiales que dominaban el marco educati-vo de la España de la Restauración en los esca-sos centros públicos estatales y en los centrosprivados, fundamentalmente religiosos.De hecho, había ya una cierta tradición enlos ambientes del pensamiento humanista yprogresista en Cataluña: la fundación de escue-

las laicas, muy vincu-ladas al librepensa-miento, al republica-nismo y a las socieda-des obreras, no erauna iniciativa exótica. Siguiendo este mismocamino, la Escuela Moderna se plantea comoun ejemplo de pedagogía militantemente racio-nalista que, fundamentándose en la educaciónintegral y en la coeducación �de sexos y de cla-ses sociales (posición muy atrevida para la épo-ca, por ambas cuestiones)�, pueda romper elmuro del dogmatismo intelectual y de la falsamoral impuesta a golpes de autoridad, convir-tiéndose en un núcleo permanente de promo-ción de la emancipación social.En línea con el optimismo filosófico de laIlustración, una parte de los ambientes libertariosconfiaban en el trabajo en pro de la renovación

educativa como instrumento definitivo para abatirlos prejuicios y conseguir el objetivo de una socie-dad libre, justa y fraterna. La clave es el aprendiza-je de la libertad en la libertad, mediante la vía de larazón personal. El medio natural de esta vía, laúnica que se basa en la afirmación de la autonomíadel sujeto como condición de posibilidad del mis-mo hecho educativo es, evidentemente, la laicidad:la ausencia de condiciones previas y de restriccio-nes mentales que, desde la imposición de creen-cias o de límites, impidan el libre acceso al conoci-miento. Conviene recordar el mensaje de FerrerGuardia grabado en su monumento erigido enBruselas en 1911, como testimonio de su muertepor la causa de la libertad de conciencia:
«La enseñanza racionalista puede y debe discutirlotodo, situando previamente a los niños sobre la víaancha y directa de la investigación personal.»
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La Escuela Moderna deFrancisco Ferrer Guardia
Vicenç MolinaEl ideario y la acción social y educativa deFrancisco Ferrer Guardia llevaban implícitas cla-ves que perseguían transformar radicalmente laexperiencia pedagógica en un sentido crítico,laico, racionalista y libertario, marco donde sedaba el aprendizaje de la libertad en la libertad.
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Ferrer Guardia, impulsor y alma de laEscuela Moderna, había conectado con elespíritu de la renovación pedagógica a travésde las ideas de Paul Robin �teórico de la edu-cación integral� durante su exilio en Francia.Después del intento frustrado de revueltarepublicana de Santa Coloma de Farners �ins-pirada por Manuel Ruiz Zorrilla� de 1886,Ferrer se exilia y vive en Francia hasta 1901.Allí empezará su experiencia docente, en losCursos Comerciales del Gran Oriente deFrancia, y como profesor de castellano.Precisamente, como consecuencia de ello,podrá concretarse la fundación de la EscuelaModerna cuando una de sus antiguas alumnas,Ernestine Meunier, le legue en herencia unaimportante cantidad. El objetivo de fundar unaEscuela en Barcelona es, pues, un hecho quepodrá materializar inmediatamente.

El concepto de Paul Robin de educaciónintegral, que engloba de manera simultánea loscomponentes intelectual, físico, ético, estéticoy emocional de la personalidad, y que no sepa-ra el mundo del estudio del mundo del traba-jo, se juntará con la defensa del método intui-tivo, inspirado en las teorías de J. H. Pestalozziy de F. Fröbel, que pretende obtener el desa-rrollo armónico y progresivo de las facultadesy aptitudes naturales de los niños. Éstos tie-nen que descubrir la realidad directamente, noconformándose con lo que se pueda decir,académicamente, sobre esta realidad. Parecebastante claro que este tipo de procedimientosy expectativas han sido confirmados más tar-de por la pedagogía evolutiva de Jean Piaget.Y, en la Escuela Moderna, cuando casi nadiese lo planteaba, intentaron darle forma: losniños y las niñas tendrán una insólita libertad,

se harán ejercicios, juegos al aire libre, se insis-tirá en el equilibrio con el entorno natural y elmedio, en la higiene personal y social, desapa-recerán los premios y castigos, y los exámenes.Los alumnos visitarán centros de trabajo �lasfábricas textiles de Sabadell, especialmente� yharán excursiones. Las redacciones y loscomentarios de estas vivencias se convertiránen uno de los ejes del aprendizaje. Y esto sehará extensivo a las familias de los alumnos,con la organización de conferencias y charlasdominicales.Sin embargo, las tensiones sociales e ideoló-gicas provocadas por la cerrazón oscurantistadel clima social y político dominante puedenconducir, en algún caso, a posiciones de unradicalismo ingenuo, incluso un tanto contra-dictorio con el uso libre del método intuitivo.Pero, finalmente, la vida misma siempre es un
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poco ambigua y seencarga de dejarnosbien claro que nopodemos desprender-nos de nuestras pro-pias contradicciones.Lo podemos ver enalguna decantaciónracionalista que podíano dejar espacio paralas formas no dogmá-ticas de espiritualidad,o en el uso exclusivode la lengua castellana,muy característico deun pretendido cosmo-politismo universalistaque compartían algu-nos sectores del movi-miento obrero y delpensamiento libertario.Ferrer siempre aducía,cuando se cuestionabala exclusividad del cas-tellano frente al cataláncomo vehículo deenseñanza, que, sihubiera podido, habríautilizado el esperanto.

Los libros publicados por la editorial de laEscuela son fundamentalmente creativos ydinámicos, vivos y provocadores, y de proba-do rigor científico. Se pueden mencionar, entreotros, los de Odón de Buen, Elisée Reclus, J.F. Elslander (otro referente de la renovaciónpedagógica), M. Petit, P. Kropotkin, o deClémence Jacquinet, antigua alumna de Ferrery profesora de la Escuela.El proyecto de Ferrer tiene el apoyo decidi-do de algunas personas con las cuales le une larelación personal, y de los sectores humana-mente e ideológicamente más cercanos a losobjetivos y a los métodos de la EscuelaModerna. En su Junta promotora encontra-mos a Cristóbal Litrán, que sería secretariopersonal de Ferrer, Roger Columbié, dirigentedel Centro Republi-cano Histórico deBarcelona, Anselmo Lorenzo, pedagogo acti-vo, director de publicaciones de la Editorial dela Escue-la y destacado representante de lacorriente libertaria del movimiento obrero, yEudald Canibell, con quien esta mismacorriente libertaria entronca con el catalanis-mo federalista, y figura eminente del mundoasociativo barcelonés (es fundador, por ejem-plo, del Centro Excursionista de Cataluña y delInstituto Catalán de las Artes del Libro). Todosellos, además, fraternalmente vinculados con el
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promotor de la Escuela por el hecho de perte-necer a la francmasonería, en la cual FerrerGuardia se había iniciado en 1883.Los lamentables sucesos de 1906 �el atenta-do contra Alfonso XIII� en el que se ve invo-lucrado un profesor de la Escuela, llevarán ala clausura del centro. Ferrer Guardia, acusadode complicidad, preso en la cárcel Modelo deMadrid durante un año y absuelto posterior-mente, no dejará de mantener vivo el idealpedagógico. Impulsa la creación de la LigaInternacional para la Educación Racional dela Infancia, de la cual será presidente delComité directivo. La Liga será un organismode promoción de las dinámicas educativas ins-piradas en la Escuela Moderna y contará condiversos órganos de expresión, como las revis-tas L'Ecole Renovée, publicada en Bruselas y enAmsterdam y Scuola Laica, en Roma.La imbricación de la Escuela y del proyectoferreriano arraigará, además, en diversas escue-las laicas y racionalistas que se inspiran tam-bién en la Escuela Moderna y que irán sur-giendo en el resto de Catalunya �el Poble Sec,Sabadell, Badalona, Vilanova�, España e inclu-so América Latina.La muerte injusta de Ferrer Guardia comoconsecuencia de los sucesos de la SemanaTrágica de 1909, en los cuales el fundador de

la Escuela Moderna no tenía ningún tipo deresponsabilidad, no rompe la influencia que elproyecto tiene en el mundo de la renovaciónpedagógica a lo largo del primer tercio del sigloXX y que alcanza hasta la II República.En la actualidad, en un tiempo marcado porla necesidad de generar actitudes de aperturaintelectual y de razonamiento crítico que nossirvan para saber elegir la información sinmanipulaciones, y de responder a los retos sus-citados por la transformación tecnológica ysocial que nos conduce a la llamada era de lacomunicación, es imprescindible saber situarlos procesos de acceso y de transmisión delconocimiento al servicio del progreso ético dela humanidad.Una formación de tal cariz, que nunca termi-na, es la que puede proporcionar una enseñanzalaica y racionalista, constituida en una de lasherramientas imprescindibles para construir unasociedad de hombres y mujeres no mediatiza-dos y capaces de dirigir sus propios destinos, esdecir, de devenir más libres y felices.El proyecto esencial de la Escuela Modernatiene, en dicho sentido, fuerza y vigor.El conjunto de sus propósitos esencialespuede verse perfectamente reflejado en lo quepublicaba Anselmo Lorenzo en la revista bar-celonesa Natura, en octubre de 1903:

mayo
 

junio 
2004

85 in
-fan-c

ia

«...Dirigirse, con la abnegación del apóstol y lapasión del revolucionario, a la enseñanza inte-gral que ofrezca a la infantil inteligencia y a ladel adulto preocupado o analfabeto la verdadconocida en toda su espléndida y sencillamajestad, como se presenta en la naturaleza,de la cual es fidelísima representación, es obraeminentemente salvadora; es esterilizar de raízla semilla de la desigualdad y sentar como fun-damento inconmovible la justicia en las rela-ciones humanas.Esa es una laudable intención.»
Anselmo Lorenzo:revista Natura,Barcelona, octubre de 1903.
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El esquema corporales la forma en quecada ser humanovive su propio cuer-po. Se formó duran-te el desarrollo infantil en contacto con loscuidadores primitivos: madre, padre, abuelos,tíos, parientes, vecinos. Y, en los niñospequeños que concurren a las guarderías y eljardín de Infantes, también lo experimentancon los compañeritos. El cuerpo de los ami-guitos también puede ser vivenciado por losniños como parte de su esquema corporal. Ysu pérdida, como una dolorosa privación departe de su «yo».Quiero transmitirles una emocionada expe-riencia a la que accedo en mi carácter desupervisora desde hace treinta y dos años, deljardín de Infantes modelo de la Argentina lla-mado Platerillo situado en la Ciudad deBuenos Aires.Desde 1996, la precaria situación económicanacional determinó que muchos argentinosdecidieran emigrar de la ciudad, o del país, aotros lugares que les ofrecieran un trabajo y ali-mentación seguros, que en estos momentos la

Argentina no les pue-de proporcionar por-que ya no es rica comocuando desde 1948 ali-mentó a tantos herma-nos europeos que huían hacia Argentina por-que su patria sólo les ofrecía hambre y desocu-pación, después de la Segunda Guerra Mundial.Los papás de estos niños inmigrantes argen-tinos de fines del siglo XX y de comienzos delXXI se van con lágrimas en los ojos, dejandoa sus propios padres y amigos. Con temor aequivocarse. O con rencor por el maltrato deque los hizo objeto un país que fue rico y queno sabe cómo retener a sus ciudadanos.Los que más expresan su sufrimiento sonsus hijitos. Despedirse de sus compañeros dejardín, sumió a varios pequeños en situacio-nes de depresión.Algunos alarmaron a sus padres, quienessolicitaron una reunión urgente para hablarcon los docentes y conmigo porque la melan-colía de Rodrigo, niño de cuatro años, era per-sistente pese a que hacía meses que Noelia, su«novia» de la misma edad que él, había emi-grado a España con sus padres.

Los comentarios de algunos, hacia quieneshabían agasajado con el ritual de la despedi-da, regalos, posteriores llamadas telefónicas,envió de dibujitos y cartas de los padres,demostró que esos rituales no sirvieron acorto plazo para amenguar las fases del due-lo, que como cualquier duelo pasa por eta-pas de:
� estupor ante la pérdida de los seres queridos� negación de la pérdida� reconocimiento de la pérdida y rabia por ella� dolor por haber sido dejado� aceptación de la pérdida� reconexión con nuevos afectos� reconexión con los viejos afectos de maneramenos sufriente
Anclado en la rabia, Rodrigo decía: «¡Qué semuera Noelia! Si vuelve al jardín no la voy adejar entrar.»Rodrigo volvió a chuparse el dedo, lo quepara un pequeño de cuatro años, con grandesavances en el grafismo, fue una detención ensu desarrollo que le sirvió para poder tomarfuerzas a partir del dolor y así después pudo
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Estas líneas constituyen el relato emocionadode una supervisora de una escuela infantil deBuenos Aires en torno a cómo viven los máspequeños la experiencia de la emigración desus compañeros y compañeras desde Argentinaa otro país.

Huel lasde amor
Isabel Boschi
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seguir avanzando en su aprendizaje. Su maes-tra jardinera se encargó de hablar en la salaacerca de cómo Rodrigo extrañaba a su queri-da amiguita, y que quería tenerla tan junto a élcomo el dedo que ponía en su boca. Tal vezpara que no se fuera más.En otras salas de la escuela Platerillo, otroscompañeros emigrados, ayudados por la maes-tra jardinera, hacían girar el globo terráqueopara ubicar dónde estaba Argentina y dóndeItalia, punto de llegada de Alelen y Marcia, lashermanitas de Sala de Dos años y Sala deCuatro, respectivamente.Repetir el nombre de los países, decirlos jun-tos, mágicamente unía a los amiguitos distan-ciados por la vida.A todos les dolió que emigrara Marcia. Erala representante de las niñas y estaba siempredispuesta a realizar nuevas tareas. Promovíajuegos. Era una suerte de líder de grupo. Supartida generó un duelo grupal. Algunas niñasno dormían por la noche pensando si volvie-ran a ver a Marcia. Hasta que las docentes,convineiron en ser realistas pero dar lugar a laesperanza: no sabían si Marcia volvería inme-diatamente. Pero, si regresaba al país, las maes-

tras, llamarían a todos sus compañeros y com-pañeras para que la vieran. Esta propuestacolaboró para que los chicos pudieranemprender otras actividades sin deprimirseporque Marcia no las compartía con ellos.El amor de los pequeños, como el de losgrandes, se asienta en los sentidos.Ver, oír, tocar, hacer cosas junto con otros.Desean tener cerca de quienes aman.El proceso simbólico que incorpora el amorausente es posterior al jardín de infantes yrequiere una maduración afectiva que puedarenunciar a poseer materialmente al objeto yaún seguir queriéndolo en su simbolización.La pérdida de la cercanía corporal de los com-pañeros del jardín suele provocar un dolor muyprofundo en los niños. Duelos duraderos.Paradójicamente, la muerte de un compañe-ro, con lo irrevesible que es, a veces resulta másfácil de hablar para muchos docentes que laspérdidas por emigración. Creo que esta impo-sibilidad depende de cómo viven los mismosdocentes argentinos el sistema de empobreci-miento. Les resulta difícil explicar a los niñosque por conveniencia económica, para podercomer, para tener trabajo, para gozar de una

mínima seguridad personal, muchos padresdeciden a emigrar, ignorando, a veces, el desa-rraigo corporal y afectivo que esto produce ensus hijos quienes deben dejar jardín deInfantes, amigos, abuelos, país e idioma, pordeseo y decisión de los mayores.Los países europeos también saben de crisissociales dolorosas, antiguas y presentes. En talsentido los docentes desde su ámbito escolarpueden dejar abierta la puerta a la esperanza.El mensaje para los niños es que no hay pér-dida definitiva. Que vale la pena haber amadoal amiguito, a la amiguita, aunque se haya ido,porque el corazón de quien ama se ilumina conel afecto. Ya no está el amigo o la amiga delan-te de sus ojos pero está para siempre en elrecuerdo, aunque no lo vea más.Los adultos debemos enseñar que el amorpersiste más allá de la separación, que las sen-saciones corporales dejan huellas sanamentelas separaciones. Debemos transmitirles queen cada nuevo amigo o nueva amiga que con-sigue hay un poco del amigo ausente. Las hue-llas del amor de los amigos ausentes están parasiempre en la mente y en el cerebro. En elcuerpo y en el alma. n
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Tradicionalmente, lapreocupación del pe-dagogo y del educa-dor ha sido saber quéenseñar a los niños yniñas, y cómo hacer-lo, pero muchas vecesse ha olvidado cuan-do es necesario inter-venir para obtener elmejor resultado, apesar del esfuerzo delos responsables de la organización diaria deltrabajo en la escuela.De hecho, hace aproximadamente sesentaaños que se tienen datos sobre el funciona-miento temporal, tanto biológico com psicoló-gico, de la persona y de sus interacciones.Es cierto que ya en 1925 Laird estudiaba laalternancia de fatiga y actividad de los escola-res, con la intención de organizar de la mejorforma posible la distribución de los conteni-dos escolares a lo largo del día.

Pero en la escuela,además de los niños ylas niñas, participanotros actores.En realidad, los acto-res principales sondos: el niño y el maes-tro, el adulto.Para obtener buenosresultados hay queatender a ambos.La cronobiología y lacronopsicología ponen de manifiesto quenuestra actividad fisio-lógica y psicológicavaría de una forma cíclica a lo largo del día,de la semana, del mes e incluso a lo largo delaño.Es decir, hay unos máximos y unos mínimosen nuestra actividad (podríamos decir activi-dad y reposo, respectivamente) que se repitende manera periódica o cíclica.El modelo que representa esta variación esuna sinosoide (ver figura núm. 1).

El origen de este ritmo lo hallamos en elpropio organismo (es endógeno), pero tam-bién está influenciado por ritmos externos a lapersona, como la alternancia de luz y oscuri-dad, las estaciones y otros fenómenosatmosféricos, así como también por los fenó-menos o hechos sociales que son repetitivos(estén o no relacionados con los fenómenosatmosféricos), como las celebraciones de Finde Año, el Carnaval, la verbena de San Juan,etcétera, para citar solamente algunos ejem-plos de ambos tipos de ritmos externos al serhumano.Dependiendo de la frecuencia de repeticiónde estos ciclos o ritmos, se les llama ritmos ultra-dianos (todos aquellos ritmos que se repitencon una frecuencia muy alta; es decir, que suciclo puede ser desde un segundo hasta 20horas, como ocurre, por ejemplo, con los lati-dos del corazón, el ciclo del sueño, con la alter-nancia de ondas lentas y rápidas); ritmos circa-dianos (se repiten cada día; es decir, su ciclodura entre 20 y 28 horas, como por ejemplo el

Cronopsicologíadel niño y del  adulto
Santiago Estaún¿Cómo hay que organizar el tiempo de la activi-dad en la escuela? La cronobiología y la cronop-sicología han acumulado bastante evidenciaempírica sobre la variabilidad de nuestras acti-vidades, tanto fisiológicas como psicológicas.Ello ha permitido detectar que, espontáneamen-te, funcionamos en alternancia; es decir, quehay momentos a lo largo del día, la semana, elmes y el año en que podemos rendir mejor y másque en otros, en los que es necesario reposar.La consecuencia es clara y, a su vez, complicala actividad de la persona que debe organizar elhorario de trabajo en la escuela.
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ciclo vigilia-sueño); ritmos infradianos (todos losque, para repetirse, necesitan más de 28 horas;el más conocido es el ciclo menstrual, perotambién hay otros, como los estacionales).
Los ritmos biológicos o la cronobiologíaLos cronobiólogos han podido establecer elritmo de las actividades fisiológicas teniendoen cuenta las situaciones medioambientales enlas que han estudiado a los seres vivos (plan-tas, animales y personas). De todos los ritmosbiológicos, dos son especialmente interesantespara la pedagogía y para los maestros: la ali-mentación y el dormir.
La alimentación
A principios del siglo XX, Binet ya había seña-lado la necesidad de alimentar a los niñossocialmente desfavorecidos para mejorar surendimiento escolar (parece que la consecuen-cia fue la costumbre del vaso de leche a media

mañana), pero han sido trabajos como los deRomon-Rousseau (1984), entre otros, que lle-va a término una experiencia en la que un gru-po de niños reciben un desayuno, antes deempezar la escuela, superior a 300 calorías, yotro grupo de niños recibe un desayuno infe-rior o igual a 50 calorías. Los resultados mues-tran unos rendimientos superiores en lospequeños del primer grupo, aunque los dosgrupos de niños presentan curvas paralelas ensu rendimiento. Pero otros resultados, halla-dos con anterioridad por Dickie y Bender(1982), no mostraban esta diferencia entreambos grupos de escolares.La cuestión no está resulta, aunque existe unconsenso que lleva a considerar la interacciónde la variable ingesta alimentaria y rendimien-to escolar, en el sentido de aconsejar que losniños y niñas desayunen conforme al esfuerzoque tendrán que hacer después. En cualquiercaso, la cuestión se sitúa en el momento de lamañana en el que es necesario desayunar: ¿allevantarse o a media mañana? Autores como

Racle (1986) señalan la existencia de un ritmode ingestas claramente circadiano a los cuatroaños: dos ingestas importantes (mañana y tar-de-noche) y otra ligera hacia el mediodía,cuando los pequeños actuan libremente. Lasocialización interviene poderosamente en laregularización horaria de las comidas.Por otra parte, los estudios desarrolladoscon adultos demuestran la influencia de lasocialización en la frecuencia y el ritmo de dis-tribución de las comidas a lo largo del día y lacantidad de ingesta que se realiza en cada unade ellas.
Dormir
Probablemente es el aspecto fisiológico delque se han recogido más datos y más fiables.Entre los autores se produce un consenso aldefender la necesidad de dormir como unaeducación de higiene y salud. Se considera queel tiempo normal de sueño para un adulto esalrededor de ocho horas, pero se conoce que

Figura núm. 1. Representación matemática de la ritmicidadde un acontecimiento y sus parámetros.
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5hay una parte pequeña dela población (se calculaque un 15% aproximada-mente) que necesita dor-mir más de nueve horasdiarias y otra parte de lapoblación (un 10% apro-ximadamente) que tienesuficiente durmiendomenos de siete horas.En relación a los niños,hay que tener en cuentaque se da un procesomadurativo y que desdelas 16-18 horas que duer-men al nacer hasta las 8-10 horas de la adolescen-cia y las 8-9 del adulto

media todo un recorrido. Este recorrido o pro-ceso va desde un sueño polifásico (diversosciclos vigilia-sueño, a lo largo del día) a un rit-mo circadiano (vigilia-sueño) con un pequeñointervalo de sueño hacia el mediodía (la sies-ta). (Ver la figura núm. 2 sobre la cantidad totalde sueño que se considera normal según laedad).Diversos trabajos han puesto en evidenciaque una disminución del tiempo de sueño delniño o la niña tiene como consecuencia unaserie de conductas perturbadoras en clase yde menor rendimiento escolar. Así, vemosque, en este sentido, el lunes es un día malo,ya que el niño puede arrastrar una disminu-ción de sueño causada por el cambio de hora-rios del fín de semana. Los trabajos realiza-dos por distintos autores franceses(Montagner, Testu, y otros) señalan que ellunes y el jueves son dos días en los que losniños manifiestan conductas más alteradas ymenor capacidad de atender activamente, yFigura núm. 2. Representación de la cantidad de horas de sueño de forma espontánea(se considera normal unas ocho horas) según la edad.
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que estos días corresponden a dos días en losque los niños se van a dormir más tarde(domingo y miércoles). Hay que decir queestos trabajos se han llevado a cabo en luga-res donde el miércoles es un día no lectivo, enel que los pequeños no van a la escuela.Además de estos aspectos cuantitativos delsueño, hay que considerar también el aspectocualitativo, tanto en lo relativo al ciclo ultra-diano de alternancia de sueño de ondas lentas(SOL) y de sueño de ondas rápidas (SOR),como a las perturbaciones que pueden apare-cer en esta alternancia de ondas. La funciónatribuida a la fase SOL es que el organismo serecupera del cansancio físico, mientras que lafunción atribuida a la fase de sueño SOR, tam-bién llamada REM (del inglés «movimientosrápidos del ojo»), corresponde al procesomadurativo psíquico o de consolidación de losaprendizajes previos al sueño. (Ver en la figuranúm. 2 la cantidad total de sueño SOR y SOLa lo largo de la vida).

En la distribución a lo largo de una sesión desueño se puede observar como inicialmente elsueño de ondas lentas ocupa más tiempo y lo vacediendo a lo largo de la noche al de ondas lar-gas. Esto ejemplifica que la pérdida de sueñorepercute necesariamente en el sueño llamadoSOR o REM, la función del cual parece respon-der a las necesidades psíquicas. Aunque el ciclode ondas largas y cortas tiene una duración deentre una hora y media o dos en las personasadultas, hay que pensar que, en el niño o niñapequeño no es aproximadamente hasta los seisaños cuando se encuantra estructurado el círculocircadiano de vigilia-sueño con la siesta incluida.Por otro lado, estudios realizados con mamí-feros denotan que el sueño REM/SOR quesigue a un nuevo aprendizaje tiene una dura-ción más larga que cuando este nuevo apren-dizaje ya está consolidado. Si se les somete aprivación de sueño REM/SOR después delaprendizaje se observa que necesitan mástiempo para consolidarlo.

De ambas líneas de trabajo se deduce laimportancia de dormir el tiempo necesario yla necesidad de su calidad, dada su interaccióncon el aprendizaje, que se adquiere, en granparte, durante la infancia y juventud (ver ladistribución de sueño SOL y SOR según lasedades en la figura núm. 2).
Los ritmos psicológicos o la cronopsicologíaLos psicólogos han observado que las activi-dades de estar atento, de recordar, de pensar,así como la actividad física y motriz, entreotras, presentan un ritmo claro. Pero el estu-dio de la ritmicidad de estas actividades sehace teniendo en cuenta los resultados obte-nidos en la realización de una actividad quesupuestamente requiere, de forma prioritaria,estar atento, o la capacidad de recordar o depensar.
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Ritmos atencionales
Las tareas que normalmente ponen a prueba lacapacidad de atender de una forma contínua(atención sostenida) son monótonas y pocoatractivas, y se acostumbran a desarrollar duranteun tiempo que no supere los 10 minutos.Ejemplos de este tipo de tarea son rellenar cua-draditos de acuerdo con un modelo que seencuentra al principio de la página (por ejemplo,el test Toulouse Piéron, figura número 3), o unasletras determinadas en un texto escrito en unalengua desconocida para el pequeño, aunque useel mismo tipo de abecedario.

Los resultados quenosotros hemos halla-do, y que se recogenen la figura número 4,indican tres cosas. Laprimera, que la aten-ción incrementa laduración del ciclo amedida que los niñoscrecen (cosa bastantenormal). El segundodato que hay queseñalar es que a lo lar-go del día hay dos
momentos en los quela atención muestralos mejores resulta-dos: el primero, a

media mañana, y el segundo alrededor de las4-5 de la tarde. El tercer dato corresponde almomento en que aparece una especie de pau-sa o incluso una disminución de los buenosresultados.Nuestros resultadosconcuerdan con otros

Figura núm. 4. Resultados obtenidos a lo largo del día (ritmo circadiano)para niños de 5, 6 y 7 años.

Figura núm. 3. Modelo de prueba de atencióncontinua, inspirado en el Test de Toulouse-Piéron.
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encontrados en diferentes lugars de Europa,como Francia, Inglaterra, Bélgica o Alemania.La diferencia radica en la hora en la cual seproduce este mejor resultado.Ello depende de los horarios escolares decada país, pero siempre aparecen estos dosmomentos de buenos resultados, hacia mediamañana y media tarde y la pausa o disminu-ción hacia el mediodía (por influencia de losbritánicos se le llama post lunch, ya que elloscomen entre las 12 y la 1 del mediodía).En los adultos, los estudios también mues-tran esta misma estructura a lo largo del día, yel ciclo completo de máximo y mínimo es deunos 90 minutos.Estos resultados, que son los naturales,pueden ser modificados por presiones exter-nas o internas, como la motivación o la incen-tivación.Evidentemente, el momento óptimo delciclo atencional puede alargarse un cierto tiem-po, sin necesidad de derivar en un cansancioinnecesario o en un agotamiento físico y men-tal (el tan conocido «estrés»).

Hay que añadir que, además del círculo cir-cadiano de la atención, ésta presenta tambiénun ritmo semanal, que muy probablementeestá condicionado por la organización hora-ria escolar. Esto nos permite decir ni que ellunes ni el viernes son los mejores días paraque los pequeños rindan escolarmente y esténatentos.
Ritmos de la memoria
La memoria presenta dos situaciones clara-mente diferenciadas. Recordar al cabo de unintervalo temporal relativamente corto, o bienrecordar al cabo de un día, de una semana o amás largo plazo.En el caso de la memoria a corto plazo, hayque decir que los diversos estudios realizadoscon niños y adultos (en nuestro país y enotros) coinciden en constatar que el mejormomento para repetir lo que se acaba deaprender es la mañana. Sin embargo, un autoringlés y sus colaboradores (Flokard y colabo-radores, 1977) llevaron a cabo una experiencia

con escolares consistente en recordar una his-toria vivida en voz alta. El control de losrecuerdos se realiza mediante un cuestionariode elección múltiple (es decir, para cada pre-gunta se proponen diversas respuestas, y hayque elegir la que se cree correcta).La prueba se administra a dos grupos dis-tintos: uno por la mañana (a las 9) y el otropor la tarde (a las 3). A ambos grupos se lesadministra la prueba de control inmediatamen-te después de escuchar la narración, y luegouna semana más tarde. En el control de lasemana posterior, se dividen de nuevo los dosgrupos en dos mitades, de forma que unamitad hace el control a la misma hora en la queescucho la narración, y la otra mitad lo realizaa la hora en que lo escuchó el otro grupo. Losresultados estan recogidos en la tabla 1.Si los observamos, podemos concluir, enprimer lugar, que cuando se trata de recordarde forma inmediata son mejores por la maña-na; en cambio, si se trata del recuerdo a largoplazo, los resultados son mejores por la tarde.En segundo lugar, podemos decir que los
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Tabla núm. 1. Resultados obtenidos por Folkard yotros (1977) en memoria a corto plazo y a largoplazo de una lectura en voz alta.
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resultados de recordar a largo plazo son mejo-res por la tarde, independientemente de cualsea el momento del aprendizaje: mañana o tar-de. Pero Folkard y sus colaboradores realiza-ron un análisis más detallado de los resultados,y observaron que los mejores resultados enmemoria inmediata o a corto plazo, obtenidospor la mañana, tienen como causa que losescolares recuerdan una mayor cantidad dedetalles sin importancia para la historia, mien-tras que en el recuerdo que se tiene una sema-na más tarde hay una menor cantidad de deta-lles, especialmente en las personas que recuer-dan por la mañana.Así pues, parece que se puede afirmar quees más importante el momento en que hay querecordar que el momento en que se aprende.Finalmente, debemos decir que los resulta-dos llevados a cabo por Saiz (1988) con moti-vo de su tesis doctoral son fundamentalmentecoincidentes con la ritmicidad de la memoriasegún sea a corto o largo plazo, pero eviden-cian que en la capacidad mnésica tambiénintervienen factores de personalidad, especial-mente las características de introversión yextroversión.
Los ritmos de la actividad del pensamiento
Evidentemente estas tareas siempre se refie-ren a situaciones más complejas, como lassoluciones de silogismos, cálculo mental, com-prensión lectora. Todas muestran una oscila-ción en los resultados, a pesar de que en oca-siones no son coincidentes en lo referente almomento óptimo del día.

Testu y su equipo han trabajado amplia-mente la ritmicidad de la actividad intelectual.La figura número 5 recoge un conjunto delos trabajos desarrollados con escolares fran-ceses de doce a dieciséis años aproximada-mente.Su observación pone de manifiesto la osci-lación de los resultados según el tipo de tareaintelectual.Antes de finalizar este escrito tiene interéscitar un trabajo de Klein y Armitage (1979)publicado en la prestigiosa revista Nature.Los sujetos debían desarrollar dos tareas dis-tintas.Una tarea consistía en indicar si las dos letrasque se les presentaban a la vez tenían el mis-mo nombre (una era una mayúscula, la otrauna minúscula).La otra tarea consistía en decir si dos estruc-turas de siete puntos que se les presentaban ala vez eran iguales.El tiempo necesario para realizar las dostareas era de tres minutos, y se presentaban deuna forma aleatoria. La experiencia se hacíacada quince minutos durante ocho horasseguidas.Los resultados parecen orientarse en el sen-tido de que nuestros dos hemisferios cerebra-les (derecho y izquierdo) trabajan de formaalternativa con un ciclo de unos 90 minutosaproximadamente.Estos resultados hay que tomarlos con cui-dado y no interpretar, inmediatamente, queconviene organizar la actividad escolar alter-nando tareas de tipo verbal y abstractas conlos de tipo espacial y concreto.

Final
Concluyendo este breve recorrido, hay quetener en cuenta que los resultados obtenidoshasta ahora nos obligan a reflexionar sobreciertos criterios que tenemos y sobre afirma-ciones que se hacen y se dan como segurasen relación a los horarios de trabajo, a la orga-nización de los contenidos, a la duración dela jornada de trabajo de nuestros niños yniñas en la escuela.Así, es fácil confundir estar quieto conprestar atención, como también es fácil con-fundir lo que resulta cómodo para el adultocon lo que le conviene al pequeño.Por otra parte, hay que recordar que los tra-bajos con niños y niñas aún son pocos, y nadafáciles de hacer.Pero si nuestros conocimientos son reduci-dos, no por ello dejan de ser consistentes,como en el caso de la bajada llamada postlunch (hacia el mediodía, entre la 1 y las 2.30-3 horas), que no parecen adecuados a una jor-nada continua.Sabemos, sin embargo, que las variablesque inciden en la ritmicidad de nuestra acti-vidad psíquica son muchas, como tambiénsabemos que esta ritmicidad de nuestra acti-vidad se puede condicionar, dentro de cier-tos límites, siempre que se mantenga la mis-ma estructura durante períodos largos detiempo y no se cambie con frecuencia (recor-dar lo que pasa con nuestros hábitos, tantode los adultos como de los pequeños, cuan-do nos modifican el horario de verano ainvierno). n
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Figura núm. 5. Resultados obtenidos a lo largo del día (ritmo circadiano)en pruebas de cálculo, de geometría, serie de palabras y concordancias verbales(según Testu, 1989).
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Las canciones que los bebés escuchan van acompañadas de gestos yde muecas. Su mamá mueve los dedos mientras le susurra «cinco lobi-tos tiene la loba, / cinco lobitos detrás de la escoba...» y le junta lasmanos mientras le tararea «palmas, palmitas, / que viene mamá...». Eljuego y la poesía van hermanados desde el principio de la vida. El cuer-po del niño habla mientras juega. Hablan sus manos y su rostro, y tam-bién su voz, que enuncia los sonidos y marca el ritmo. El juego es elumbral del mundo poético e imaginario, de las metáforas y los símbo-los, y el lenguaje le proporciona el aliento primordial. Los juegos delenguaje ayudan a los niños a interesarse por lo gratuito, por lo inser-vible, por lo que no es obligatorio. La conquista de la gratuidad deter-mina la vida humana. Es necesario aprender que hay un espacio a sal-vo de la tiranía de lo práctico y lo provechoso, al que se puede accedercomo un refugio y una liberación. Ese espacio reservado para lo livia-no y lo posible es el dominio del juego. La educación no emana única-mente de las lecciones y los deberes, también se manifiesta en las acti-vidades superfluas e improvisadas. La poesía es uno de los caminos deingreso en el territorio del juego.

Juan Mata, Andrea Villarrubia

En la esfera del juego La poesía, nacida en la esfera del juego, permanece en ella como en su casa...Para comprender la poesía hay que ser capaz de aniñarse el alma, de investirse elalma del niño como una camisa mágica y de preferir su sabiduría a la del adulto.Nada hay que esté tan cerca del puro concepto de juego como la esencia primitivade la poesía.
Johan Huizinga

Poesía y juego, una invitación a la gratuidad...Como afirman quienes firman estas páginas:«La poesía es uno de los caminos de ingresoen el territorio del juego.»
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¡Allá va el olor de la rosa!¡Cójelo en tu sinrazón!
¡Allá va la luzde la luna!¡Cójela en tu plenitud!
¡Allá va el cantardel arroyo!¡Cójelo en tu libertad!

Juan Ramón Jiménez

Sí y no 
El niño dice síy nace una naranja.
El niño dice noy una fuente se calla.
�Sí, sí, sí, sí, sí, sí.La tierra es una enorme naranja.
�No y no,y el mar se queda sin agua.

Celia Viñas

Caballero de otoño

Viene, se sienta entre nosotros,y nadie sabe quién será,ni por qué cuando dice nubesnos llenamos de eternidad.
Nos habla con palabras gravesy se desprenden al hablarde su cabeza secas hojasque en el viento vienen y van.
Jugamos con su barba fría.Nos deja frutos. Torna a andarcon pasos lentos y seguroscomo si no tuviera edad.
Él se despide. ¡Adiós! Nosotrossentimos ganas de llorar.

José Hierro

Málibu
Málibu,olas con lluvia.Aire de música.
Málibu,agua cautiva.Gruta marina.
Málibu,nombre de hada.Fuerza encantada.
Málibu,viento que ulula.Bosque de brujas.
Málibu,una palabra.Y en ella, magia.

Luis Cernuda
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El Consejo de Redacción de la revista In-fancia, de la Asociación de Maestros RosaSensat, en reunión celebrada en Madridel día 24 de abril de 2004, ha acordadoexpresar su felicitación a la nueva minis-tra, María Jesús Sansegundo, ofrecerle sucolaboración y elaborar una propuestasobre aquellos temas que, como profe-sionales de la educación infantil, consi-deramos necesario que impregnen lapolítica educativa de este país para que laeducación infantil recupere el lugar quele corresponde en el sistema educativo, ypueda así responder a las necesidades dela sociedad actual.Las personas que formamos el Conse-jo de Redacción de la revista Infanciaconsideramos que, para hacer realidadlos cambios que nuestra sociedad recla-ma para la educación de los niños y niñasde 0 a 6 años, será necesario concretarlos compromisos del programa electoralen los primeros presupuestos del nuevogobierno para este año 2004. Unos pre-supuestos que, además de mantener laesperanza y la ilusión que el nuevo go-bierno ha generado en la ciudadanía, de-berán ser garantes de su credibilidad, alreflejar un incremento significativo parael conjunto de la educación y muy espe-cialmente para el primer ciclo de educa-ción infantil. El Consejo de Redacciónde la revista Infancia propone:

� Un aumento de inversión y de gastopresupuestario que sea identificable, yque permita reconocer el proceso deaproximación al tan necesario 6% delPIB, de forma que el conjunto de lasociedad pueda conocer el porcentajeque se dedica a cada nivel educativono universitario.� Un compromiso público con la edu-cación infantil en los primeros presu-puestos del nuevo gobierno, de for-ma que las Comunidades Autónomaspuedan impulsar la creación de450.000 plazas de educación infantildignas, en condiciones que desarro-llen en la práctica el derecho a la edu-cación de los niños y niñas de 0 a 3años.
Sin embargo, debe quedar claro queningún presupuesto, ni actual ni futuro,tendrá valor si no va acompañado del fun-damento real del cambio: una nueva formade mirar y de entender la educación. Por locual el Consejo de Redacción de la revistaInfancia solicita a la nueva Ministra deEducación que contribuya a generar tam-bién, a partir de las acciones de gobierno,un nuevo estilo de política en educación.Para lo cual propone:
� La asunción por el nuevo Ministeriode Educación de los retos que para laeducación del siglo XXI plantea laUNESCO, y el desarrollo de su signi-ficado para la educación infantil.

� La aprobación de un decreto que, concarácter urgente, recupere los requisi-tos mínimos establecidos para todoslos centros que acojan regularmente aniños y niñas menores de tres años,independientemente de su titularidady de su denominación.� Dicho decreto debe evitar el manteni-miento y la creación de guarderías concriterios sólo asistenciales, y desterrarese binomio imposible de lo educati-vo-asistencial que la LOCE ha im-puesto basándose en una inadecuadainterpretación de la conciliación de lavida familiar y la vida laboral.� Una planificación de la oferta que deacuerdo con los ayuntamientos esta-blezca criterios claros y transparentesde equidad para el conjunto de lasCCAA, y contribuya a que las escuelas,especialmente las de los más pequeños,se conviertan en un elemento funda-mental en la vida de cada población.� Una apuesta por una educación de ti-tularidad pública, con transferencia decompetencias a los ayuntamientos yorganismos autónomos. La proximi-dad en la gestión se reconoce comoun elemento básico de la calidad, y hade ir acompañada de recursos.� La coherencia y la coordinación delprimer y el segundo ciclo de escuelainfantil, que favorezca el desarrollo deuna política que dé visibilidad al he-cho diferencial de la educación y de laescuela de los niños y niñas de 0 a 6

años, tanto por el diseño de los espa-cios como por los contenidos propiosde esta etapa educativa.� Un cambio profundo en la formaciónde maestros y educadores, tanto inicialcomo permanente. Proponemos unaúnica formación y titulación para to-dos los y las profesionales que trabajanen el ciclo 0-6 años. Una formaciónque favorezca el cambio de mentali-dad que necesita el hecho educativo,para evitar la reproducción de mode-los autoritarios o tradicionales latentesen las teorías y prácticas de tantos pro-fesionales, como consecuencia de laexperiencia escolar vivida.� El trabajo en equipo de los profesiona-les, la participación de las familias y dela comunidad en la toma de decisionesque, en cada escuela infantil, se convier-ta en el elemento vertebrador de la de-mocracia, y dé visibilidad a una nuevaforma de entender la educación y la vi-da en educación infantil, lejos de la bu-rocratización y la uniformidad.� El necesario aumento de maestrosque sea la garantía del trato personali-zado que los niños y niñas de estasedades reclaman, y que en ningún ca-so pueda ser usado para disminuir eltrabajo directo con los niños.� La apertura de un proceso de participa-ción amplio y transparente, que permi-ta el consenso de toda la población, pa-ra elaborar una nueva Ley de Educa-ción que responda a los grandes retos

14 propuestas de Infancia,a la Ministra de Educación
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Nuestra portada

En la portada de este número,

podemos apreciar una nueva obradel pintor suizo Albert Anker. Lafina sensibilidad del artista ha sa-bido captar el sentido educativode una escena habitual en el día adía de la escuela infantil. El cua-dro desprende una atmósfera ca-paz de transmitir el gran valor dela escuela de la vida cotidiana, dela escuela del entorno, de la escue-la en la que los niños y las niñasexperimentan activamente, contodos los sentidos. Se percibe in-cluso el deleite y la cohesión delgrupo en su paseo.

Albert Anker (1831-1910):El paseo de la escuela infantil, hacia 1900.

El día 27 de Marzo, sábado, la lluvia y el fríonos acompañaron desde temprana hora hastael final de nuestra jornada.Llegamos a la Escuela Infantil «El Parque»,perteneciente al Ayuntamiento de Yecla, a las10 de la mañana, en ella nos esperaba un granrecibimiento, incluido un suculento desayuno¡gracias a todo el equipo!. Según fuimos lle-gando, íbamos pasando al comedor que esta-ba preparado para la acogida de las 80 perso-nas que, mojadas pero contentas de volver aencontrarnos, llegábamos.Una vuelta por la Escuela, ver la vida en lasparedes, ver cómo crecen nuestras criaturasen los espacios interiores y en el exterior, ver,esa mirada que se impregna de todo y se refle-ja en las demás miradas... Con esa mirada se-guimos mirando.Nos contaron los juegos de agua, cómo seorganizaban, y el día a día de la escuela quedódesgranado en esa media mañana.Después pasamos a la Escuela Pública Al-fonso X El Sabio, cruzando la avenida, guia-dos por las compañeras que estaban con no-sotras desde la llegada.Allí, más espacios, más tiempos, más talle-res, más ideas: estampaciones en las camise-tas, adornos en el pan. Tradiciones de Yecla

VIII Encuentro de EducaciónInfantil en la Región de Murcia
que reclama la sociedad actual, y que elnuevo siglo exige en cuanto a la digni-dad de la infancia; un proceso democrá-tico que contribuya a generar las com-plicidades y el consenso necesarios queuna ley de educación exige, de acuerdocon lo establecido por la LODE.� El establecimiento de los principios parala normalización e integración escolar, lagarantía de la heterogeneidad dentro delos centros escolares sostenidos con fon-dos públicos y el desarrollo ético del de-recho a una auténtica educación laica.� Una nueva política hacia los medios decomunicación, que contribuya a valorar y,por lo tanto, a que sean noticia las mu-chas acciones y realidades positivas quecada día se producen en el país, como unelemento fundamental para favorecer unclima optimista y una presencia de la in-fancia y de la educación positivas para elconjunto de la sociedad.

Consideramos que estas catorce propuestas�doce de las cuales no implican coste algu-no�- permiten configurar los elementos bá-sicos para garantizar la equidad, la diversidady la coherencia en educación infantil, y pue-den contribuir a iniciar una dinámica queconvierta en realidad la educación de losniñas y niñas de 0 a 6 años que tantos había-mos soñado y por la que tanto se había lu-chado, a favor de la cual tantos han trabajadoy siguen trabajando. Unas propuestas paramirar el futuro del país con esperanza y elnuevo gobierno con confianza. Abril 2004

expuestas con todo el gusto del trabajo bienhecho.¡Con un mismo modelo, cuánta variaciónsegún el lugar!Terminó la visita pero continuamos juntos.Comimos buenos gazpachos yeclanos, aperi-tivos y vinos de la comarca. Entre fotos, co-mentarios, recuerdos de otros años pasados ydeseos de otros por llegar, fue pasando la so-bremesa, nos despedimos con un hasta elpróximo año que otra vez nos reunirá.
Consejo de Infancia. en Murcia
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G. MAEYER: Juul, Salamanca, Lóguez, 1996
Juul es la historia de un individuo distinto; su dife-rencia estriba en que tenía rizos rojos. ¿Qué hayde extraño en que una persona tenga rizos rojos?Pues los niños en su crueldad se ceban en los ri-zos rojos de Juul («¡Tienes mierda en el pelo! ¡Ca-ca roja!»), y esto es suficiente para que Juul no seacepte a sí mismo con sus rizos rojos, hilo de co-bre. Por ello, se los corta. Juul queda con la cabe-za pelada («¡Bola de billar! ¡Canica! ¡Huevo!»)donde sobresalen dos hermosas orejas («¡Dum-bo! ¡Abanícalas! ¡Échate a volar!»), etc. Y Juul, dedos fuertes y rabiosos tirones, se arranca las ore-jas. Y el círculo de crueldad va progresivamentecercando a Juul, provocando tal dolor y desespe-ración, que va destruyéndose poco a poco. El na-rrador pone en boca de los niños unas metáforastan degradantes y cosificadoras («mierda en el pelo,caca roja, huevo, salchicha», etc.) que hieren demuerte al protagonista. La crueldad de los niñosdel relato nos asusta, nos hace estremecer porqueesta ficción es un reflejo del lado oscuro de cadauno de nosotros. Sólo tenemos que mirar la his-toria y las actuales atrocidades (cualquier guerrasiempre es una barbarie) o las pequeñas cruelda-des, a veces tan sutiles, de cada día, que tambiénse dan entre los niños. Esa terrible injusticia dedespreciar, ignorar, maltratar, matar al ser huma-no (aunque no le matemos el cuerpo, matamossu alma) está contada con una fuerza extraordina-ria en este libro. Nuestra autoestima se basa en laaceptación y la estima de los demás. Esta depen-dencia es nuestra fuerza, pero también nuestrafragilidad. Sólo cuando somos amados, acogidos,acariciados, podemos aceptarnos, amarnos,

desarrollar nuestro ser y, a pesar de todas las difi-cultades, caminar dignamente. Es el caso de Juulcuando es recogido (literalmente, «hizo rodar aJuul hasta su cochecito de muñecas. Lo metió enél...») del suelo como un balón viejo abandonado,lavado y mimado. Nora, en su gesto compasivo,está siendo justa con un ser humano. Sólo enton-ces Juul, con la ayuda de Nora (paradigma de lajusticia, de la compasión y de un ser humano dig-no), podrá escribir y contar su historia. Esta escri-tura es un modo de rehabilitarse y de comenzar avivir con dignidad, a pesar de su cuerpo mutilado,a pesar de las heridas tan profundas. Podemos in-terpretar que la narración de la propia historia esconstructora de identidad, terapia sanadora. Lite-rariamente el libro es muy logrado, pues el narra-dor cuenta una historia con estructura circular.«Juul tenía rizos. Rizos rojos. Hilo de cobre (ex-presión metafórica).� Rizo a rizo a rizo, se loscortó», comienza el narrador�; «Yo tenía rizos.Rizos rojos. Hilo de cobre ... Rizo a rizo, me loscorté", termina escribiendo Juul. A simple vistaeste libro parece cruel y poco apto para niños yniñas, pues se enfrenta a un aspecto crudo de larealidad humana. Es infrecuente en la literaturainfantil encontrar a un protagonista mutilado dearriba abajo; choca con todos los estereotipos ydesmonta todos los prejuicios. Sin embargo, a pe-sar de ser un libro tan duro, puede resultar muyinteresante para ser leído con los niños y niñas.Es un libro audaz que provoca sentimientos yopiniones dispares. Puede ser recomendado paraleer en compañía de personas sensibles.Haur Liburu MintegiaFacultad de Humanidades y EducaciónMondragón Unibertsitatea
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D. ELSCHENBROICH: Todo lo quehay que saber a los siete años,Barcelona, Ediciones Destino,2004.
Los niños y niñas, según la autora, sonpersonas capaces de hacer de estemundo un mundo mejor, y no se lesdeberían quitar las ganas de hacerlo.Tienen que nacer al mundo, sentir cu-riosidad, y disfrutar con ello. Este li-bro propone una reflexión en torno alaprendizaje en los primeros años devida que servirá de estímulo a padres,educadores y, desde luego, a los políti-cos. A partir de un listado polémico, yprovocador, de algunas cosas que de-bería haber experimentado un niño alos siete años, Donata Elschenbroichdefiende la creación de una nuevaimagen del niño, la enorme riqueza desus posibilidades y aportaciones y laposibilidad de impulsar alternativas alas políticas educativas actuales.

M. SOLER: Reflexiones generalessobre la educación y sus ten-siones, Lérida, Milenio, 2004.
Maestro en Uruguay, funcionario dela UNESCO y ahora jubilado, Mi-quel Soler ha dedicado su vida a laeducación, y continúa trabajando.Este libro es buena muestra de ello.Desde su sabiduría destila once re-flexiones breves, inconformistas,que parten de la escuela para abar-carlo todo. Como base, la certeza deque el conocimiento y la cultura nosharán mejores, más libres y más lu-chadores. Una escuela pública decalidad para todos es absolutamenteesencial para conseguirlo. Evidente-mente, la idea no concuerda con eldictado de los foros económicosque entienden la educación sola-mente como mano de obra disponi-ble. Un verdadero regalo.

ojeada a revistas
Bambini, marzo de 2004WEB: www.edizionijunior.it/bambini.htm«Il biblionido»Nido d�infanzia v. le Europa«Le mille avventure sull�Africa»Scuola d�infanzia Gulinelli«I bambini e il teatro»P. Cavazzoni, L. Colla, P. Ferretti, A. Monticelli, M. Ruozzi«Giocare con i bambini»Giuseppe Romei«Spazio gioco, spazio ascolto»Penny Ritscher
Cuadernos de Pedagogía, núm. 334, abril de 2004«¿Cuántos somos en clase?»Liliana Carbó Martí«Razones de la escuela laica, hoy»Victorino Mayoral Cortés«La escolarización de masas»Raimundo Cuesta
Scuola Materna, núm. 14, abril de 2004WEB: www.lascuola.it«Il bambino in ospedale e i genitori»Fiorella Catania«Il Passatempo. Giocare e muoversi per esplorare, conoscere eprogettare»Margherita Bellandi
Vitta dell�infanzia, marzo de 2004«Children and the Mediterranean»Elisabetta Beolchini, Elena Dompè«Bambino/Bambina: la differenziazione dei ruoli sessuali»Maria Carmela Barbiero«Le lingue stranieri nelle scuole dell�infanzia della Città di Torino»Virginio Pevato
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