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Algunas situaciones de la actualidad desequilibran el anda-
miaje de la educación infantil y hacen que volvamos a plan-
tearnos cuál es su horizonte y el sentido de la práctica. Hoy
queremos recapacitar si las escuelas son espacios para la
humanidad. Espacio entendido como clima que se genera
en el proceso de construir una escuela desde el sustrato de
lo que significa ser humano.

Creemos que la educación infantil ha de dar relevancia a
las relaciones sociales, a los lazos de amistad y de vínculo.
Se trata de alcanzar el bienestar personal desde la construc-
ción de un espacio de respeto, de personas que empatizan. 

Para esta revista no es posible comprender la educación
sin compromiso. Entendemos que la sociedad es reflejo
de la educación, y viceversa, y que la escuela ha de estar
comprometida con lo que sucede a su alrededor, que hoy
es la Tierra entera. Estimamos que no nos queda otra que
tratar de mejorar, con cada uno de nuestros actos y pala-
bras, el presente. 

En muchos lugares del mundo se suceden catástrofes
humanitarias fuera de cualquier calificativo. Desde el
año 2011, en Siria se desarrolla un conflicto que ha llevado
a millones de personas a abandonar su tierra para buscar
garantías, al menos de supervivencia, si bien muchas aca-
ban muertas en esa horrible travesía. Otras llegan gaseadas,
apaleadas, cercadas por las concertinas o hacinadas en cam-
pos de refugiados. No es fácil mantenerse entero en nuestra
responsabilidad educativa. En esta editorial se mezcla la
necesidad de decir frente a la insuficiencia de las palabras.

Pero no queremos olvidarnos de esas personas y en par-
ticular de esos niños y niñas en los campos de refugiados.
El tiempo suele desgastar el recuerdo. Un mundo mejor
requiere de una infancia bien tratada. Desde la escuela
como espacio para el ser humano, usamos la palabra para
decir a quienes toman decisiones de tal calado que sobran
los argumentos para comprometerse y ser responsables
con toda la humanidad.

Espac ios para la  humanidad
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Página abierta

Alexandra Mediavilla Rodríguez

¿Un día cualquiera en
una familia cualquie-
ra, en un comedor es-
colar? Son poco más
de las dos de la tarde,
y todos los miembros
de la familia, que ese
día comerán juntos, van llegando. La cocina
es el punto de encuentro. Hoy coinciden cua-
tro adultos y dos niñas: una de cuatro años y
otra de un año. La más pequeña ya ha comi-
do y es acostada. La mayor participa en la
mesa familiar como uno más, aunque ¿seguro
que como uno más?

La mesa está ya preparada. Los adultos eli-
gen donde ubicarse, pero la niña ya tiene un
sitio asignado. No por nada en especial, sino
porque así se lo hacen saber: «¡Tú, aquí!».

Se sienta y su cabeza queda a la altura de la
mesa. Parece que la silla no es la adecuada,

pero ni la niña ni los
adultos que la rodean
dan importancia a ese
detalle. Nadie le ofrece
una alternativa mejor
y ella tampoco la pide,
sino que se sienta con-

formista mientras asoma sus ojos por encima
del borde de la mesa, en un intento de ver y
hacerse ver.

Hay una consulta general para ver qué quie-
ren comer y en qué cantidad… Los adultos
verbalizan su elección, mientras que la
pequeña parece no tener ese derecho. Le ponen
la comida en el plato y al instante se escucha:
«¡Hala, a comerlo todo!».

Los adultos conversan tranquilamente y, cada
vez que la niña intenta participar de esa con-
versación o aportar algo que quiere compartir,
se escuchan frases del tipo: «Venga, a comer,

que se te queda frío», «vamos, que ya no tienes
nada en la boca», «vamos, que nosotros ya ter-
minamos y a ti aún te queda mucho», «carga
más en la cuchara que no metes nada en la
boca». Y así constantemente. Incluso cuando 
la niña «carga más en la cuchara», siguiendo 
la instrucción que le acaban de dar, la corrigen
por ser demasiado y que no le vaya a entrar en
la boca.

E incluso cuando dice que ya no quiere más
(se lo ha comido prácticamente todo) se le ani-
ma a que lo termine con: «Venga, un par de
cucharadas más…, con lo rico que está». Ella,
sumisa, lo acaba, y mostrando el plato vacío
dice: «¿Así?», esperando la aprobación del
adulto.

El segundo plato es un filete. La pequeña
busca entre los cubiertos. Pero no, no hay
cuchillo. Los adultos disponen de uno, pero
en su sitio habían olvidado ponerlo. Ella sabía

¡Come y cal la !

Un escenario tan cotidiano como la hora de la
comida puede muy bien servir para una 
profunda reflexión pedagógica, para poner en
evidencia la distancia entre aquello que pen-
samos y aquello que hacemos. Nuestra acti-
tud nos delata, a la vez que transmite unos
valores que, quizá, no contribuyan al aprendi-
zaje, al desarrollo y a una sana autoestima.



lo que hay que hacer. ¡Ella lo quería intentar!
Pero antes de que pueda pedir o hacer algo, un
cuerpo adulto se avalancha sobre ella y trocea
minuciosamente el filete sin mediar palabra.
Deja dos trozos ya pinchados… imagino por
eso de las prisas. La niña se muestra pasiva
durante todo el proceso. Y mientras come, si
quiere participar de la conversación, de mane-
ra repetitiva se escucha: «¡Come y calla!». Con
tono cariñoso, eso sí.

A la hora de elegir el postre le preguntan:
«¿Tú qué quieres de postre?». La niña piensa
su elección y muy segura dice: «Yogur».
Inmediatamente una adulta señala: «¡No,
yogur no! El lácteo lo tomaste esta mañana en
el colegio!». La niña insiste, la adulta también.
Finalmente le ponen un plátano ya abierto
ante ella.

Y decíamos antes: «La mayor participa como
uno más». ¿Seguro que como uno más?

Página abierta
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La relación que se percibe es asimétrica: la
voz del adulto y su actitud es de dominio, de
poder. El adulto sabe y la niña no. El adulto
puede y la niña no. El adulto enseña porque la
niña es pequeña y no sabe. 

La comunicación se centra en la instrucción.
Se dan muchas órdenes, se va «radiando» todo
lo que se tiene que hacer y cómo (desde la
mirada adulta, claro). No se da cabida al diá-
logo, a la iniciativa, a la prueba y el error, al
disfrute. Hay tantas prisas que masticar es el
objetivo, de tal forma que no se respeta el rit-
mo individual de la pequeña ni sus necesida-
des. Tampoco hay escucha, porque tras las
palabras de la niña no hay una continuación,
sino que solo hay un «come y calla».

Es cierto que no se presiona a la niña para
que haga cosas que todavía no puede hacer.
Más bien es al contrario: no se le permite hacer
aquellas cosas que ya podría. Se coarta su ini-

ciativa. Se le ofrece una imagen de sí misma
como «incapaz», no se le da tiempo para que
lo intente, para que se esfuerce y lo consiga por
ella misma, para que haga conscientes para sí
sus propias necesidades y en consecuencia
tome decisiones que le permitan satisfacerlas.
Incluso cuando tiene iniciativa se la frena, se
refuerza lo que no puede hacer aún y no se le
dan otros modelos o alternativas que la ayu-
den a seguir avanzando, a seguir intentándolo.
Se refuerza la actitud del mínimo esfuerzo
mientras se coarta su iniciativa y se cierra toda
opción a la colaboración.

Además, no se respetan sus decisiones. Su
palabra no es escuchada, no es tenida en
cuenta. El adulto se ve con el poder para ele-
gir, incluso ante detalles en los que había
dado la opción de escoger mostrándose inco-
herente y muy poco respetuoso: conozco tu
elección pero hago lo que yo quiero porque

me parece «lo mejor», porque soy el mayor, el
«sabio».

Los cuidados, las atenciones se centran en la
ingesta de alimentos. No se contemplan otros
aspectos de gran valor e importancia de ese
momento de cuidado personal y relación social
tan cotidiano y sencillo, pero a la vez importan-
te y valioso, tan lleno de aprendizajes de vida.

Así que como adultos… ¡pensemos! Habla-
mos de autonomía y la coartamos; hablamos
de respeto y solo lo ejercemos cuando, como
adultos, nos «va bien». Seamos coherentes en
nuestro día a día, en esos momentos de vida
cotidiana que a veces «vivimos sin más», pero
que para los niños y niñas son escenarios vita-
les para su aprendizaje y desarrollo, pero sobre
todo para su bienestar global, para el desarro-
llo de una sana autoestima.                              

Alexandra Mediavilla Rodríguez
Maestra de Educación Infantil  

Página abierta

4

m
ay

o 
  

  
  

  
  

ju
ni

o 
2

0
1

6

in
-f

an
-c

ia
15

7



La práctica, en la for-
mación docente uni-
versitaria, tiene escasa
relación con la teoría
y se sitúa generalmen-
te al final del proceso
(Khortagen, 2011). Y
la teoría apenas conec-
ta con la experiencia
escolar que cualquier
estudiante de maestro
trae incorporada. Sue-
le quedar intacta, en
la mayoría de los ca-
sos, latente y a la espe-
ra de cobrar sentido y
utilidad en el nuevo
pero familiar contex-
to de la escuela real, con los niños y niñas que habiten sus clases. Sin
embargo, esta experiencia escolar, entendida como un complejo con-
junto de imágenes, creencias y modelos de acción, hunde generalmente

sus raíces en una escuela convencional, basada en la transmisión y en la
repetición a través de los libros de texto, la calificación mediante exá-
menes y el protagonismo explícito del docente, que difícilmente puede
dar respuestas a las nuevas exigencias y necesidades de la infancia.

¿Qué significa hoy aprender a ser maestra o maestro de infantil?
¿Cómo podemos enseñar a ser maestros y maestras de infantil?
Las teorías, a menudo descontextualizadas, que se enseñan en la uni-
versidad no son lo suficientemente útiles para cuestionar estos modelos
de acción inconscientes que contrastan frontalmente con la práctica
que han tenido, sobre cómo aprenden los niños y las niñas, y cómo
organizar el proceso de enseñanza y aprendizaje. La universidad debe
profundizar no solo en qué necesita saber un maestro o maestra de
educación infantil sino en cómo debe aprenderlo. Hemos de generar
contextos que les hagan pensar sobre su propia experiencia, agotando
sus raíces y nutriendo con nuevas estructuras y vivencias no solo el sen-
tido sino también el hacer y el ser docente. Necesitamos promover con-
textos que ayuden a aprender nuevos hábitos, conocimientos y disposi-
ciones y desaprender aquellos que no sirven para acompañar con res-
peto los procesos de aprendizaje de la infancia en los escenarios
contemporáneos.

educar de 0 a 6 años
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O t ra escuela posib le
Claves para reconstru i r  e l  conocimiento

práct ico en el  contexto univers i tar io

Con cierta frecuencia, cuando recibimos a pro-
fesionales en nuestras clases de máster, escu-
chamos afirmaciones como «cuando realmente
he aprendido a ser maestra ha sido cuando me
he preparado las oposiciones», «lo que aprendí
en la carrera no me ha servido de mucho», «a
ser maestra solo se aprende cuando empiezas
a trabajar». Los estudiantes de docentes tran-
sitan por una universidad centrada en la ense-
ñanza y no en el aprendizaje. Una enseñanza
fragmentada en disciplinas, donde a través de
clases magistrales se transmiten conceptos
teóricos, que deben memorizar para reproducir
en un examen y frecuentemente olvidar, ya que
no consiguen relacionarlos con su futuro profe-
sional. Y es futuro porque así se entiende y
visualiza. Es una preparación para la práctica
profesional y no desde la propia, inmediata y
paralela experiencia en los centros escolares. 

Encarnación Soto Gómez, M. José Serván Núñez y Rosa Caparrós Vida
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Estos nuevos contextos han de tener en cuenta los procesos actuales
de socialización de los estudiantes universitarios, una realidad digital
donde la vida cotidiana, fundamentalmente virtual a través de las redes
sociales, induce nuevos estilos de vida, de procesamiento de informa-
ción, de intercambio, de expresión y de acción. Esta nueva realidad se
ha construido en tan poco tiempo que apenas pueden ofrecerse suge-
rencias basadas en la investigación sobre los efectos de estos cambios en
el desarrollo de las cualidades humanas; sin embargo, todos los indica-
dores apuntan a modificaciones importantes en los modos de procesar
y recrear el conocimiento. Este alumnado está permanentemente conec-
tado a la red, saturado de información y exigido por demandas múlti-
ples de redes sociales plurales –Facebook, Tuenti, Twitter, Whatsapp–,
por lo que se ha acostumbrado a dispersar y ocupar su atención entre
diferentes tareas simultáneas: la multitarea. Raramente hacen una sola
cosa a la vez: ven la televisión con el ordenador encima de las rodillas o
con el teléfono, los chats o las redes activadas, dedicando una atención
parcial a cada una de las tareas, y demandando comunicación y gratifi-
cación instantánea, lo que puede minar su paciencia e incrementar su
ansiedad, ante la carencia de hábito para la espera o la demora (Wagner,
2010; Carr, 2010; Thomas y Brown, 2011). La multitarea forma una
plataforma adecuada al conocimiento en la acción, mientras que la
atención concentrada, secuencial, la reflexión lógica, reposada y deduc-
tiva es, por el contrario, la herramienta adecuada para la reflexión sobre
la acción, para preparar y planificar la acción y para evaluar las conse-
cuencias, los resultados y la calidad de los procesos que hemos desenca-
denado. Este nuevo escenario social demanda cambios profundos en la
formación de la futura ciudadanía, y por supuesto en la de los futuros
docentes. Las nuevas propuestas en el quehacer educativo han de ser de
tal calado que conviene hablar de cambiar la mirada, de reinventar la
formación universitaria.

Hace años que muchos docentes somos conscientes de estas deficien-
cias e intentamos ofrecer otras experiencias al alumnado (Soto y Pérez
Gómez, 2003; Murillo et al., 2005; Soto y Caparrós, 2010; Alcaraz et
al., 2011, Fernández Navas et al., 2014). En la primera década de este
siglo, las propuestas contenidas en el Espacio Europeo de Educación
Superior consolidaban estas prácticas aisladas al trasladar el eje de la

vida académica de la enseñanza al aprendizaje, una propuesta que, sin
embargo, no ha evitado que la formación docente siga estando masifica-
da y mantenga un enfoque academicista muy alejado de las necesidades
de los profesionales del siglo XXI (Pérez Gómez et al., 2008). Así es cómo,
aún cambiando algunos marcos políticos y legislativos que pretendían
abordar un cambio global, debemos seguir trabajando en lo local, en las
prácticas donde cada uno es responsable, aquellas que nos ayuden a
encontrar sentido a lo que hacemos.

Pero, ¿cómo provocar aprendizajes significativos y relevantes? 
Aprendizajes que no olviden y que puedan relacionar con su futuro pro-
fesional. Aprendizajes que tengan sentido hoy porque vean su utilidad
ahora y mañana. Aprendizajes que cuestionen su experiencia escolar pre-
via des-aprendiendo rutinas, hábitos y conceptos. Aprendizajes, en fin,
que consigan reconstruir su conocimiento práctico docente y les ofrez-
can herramientas para llevar a la práctica las teorías que aprenden en la
universidad. Como propone Contreras (2010), el aprendizaje relevante
ocurre cuando el aprendiz intenta extraer el sentido de sus experiencias,
el significado que tienen para sus propias pretensiones, para su proyecto
vital. El conocimiento personal, lejos de su consideración como conjun-
to de objetos que se poseen, debe entenderse como un saber incorpora-
do. Un saber que no procede de una simple apropiación de esos saberes
externos, que se han constituido a partir de la separación del sujeto y de
la experiencia de vida, sino que se ha labrado, que ha cobrado forma,
ligado al vivir y a alguien que vive. «Este saber personal no es solo una
teoría personal, esto es, una manera de mirar a la realidad, de verla y
entenderla –una teoría–, sino una disposición personal para estar atento
a lo que vivo y a hacer algo con ello» (p. 63).

En este contexto y con este propósito, desde el curso 2010-2011
diseñamos y comenzamos a desarrollar un proyecto de innovación en la
formación inicial del Grado de Educación Infantil de la Universidad de
Málaga. Un proyecto de carácter interdisciplinar, donde los tiempos y
los espacios didácticos se diversifican, sostenidos y vinculados a la reali-
dad de las escuelas y, sobre todo, desde un clima de relaciones más per-
sonalizado y cercano, donde los procesos de intercambio, aprendizaje,
creación y recreación de la cultura sean analizados, vividos y producidos



de forma crítica y creativa. Estos principios didácticos, parte de la vida
cotidiana de la universidad en estas experiencias aisladas, hacen posible
que estas teorías y creencias previas emerjan y pongan en evidencia la
debilidad y escasa relevancia de las mismas ante los retos que la socie-
dad demanda y necesita.

Del conocimiento práctico al pensamiento práctico: 
el desarrollo de las competencias docentes
Nuestro propósito es el desarrollo de las competencias que consideramos
fundamentales para el profesorado de esta etapa en el siglo XXI.
Entendemos las competencias como cualidades humanas fundamentales
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(Pérez Gómez, 2012), es decir, complejos sistemas de reflexión y de acción,
donde las emociones, valores, actitudes, conocimientos y habilidades han
de concursar de manera armónica para resolver problemas o situaciones
nuevas donde las personas nos ponemos en juego con todo lo que somos,
pensamos, sentimos y queremos. Desde esta perspectiva, tratamos de ir a
lo esencial, recuperando el sentido holístico de las competencias e incorpo-
rando a la persona, creando y seleccionando contextos que permitan al
alumnado desarrollar sus competencias de crecimiento (Korthagen, 2001)
sobre una realidad compleja. Es en esta realidad en la que se ponen en jue-
go las competencias que consideramos esenciales para las futuras maestras
de infantil: 

1. Diseñar y ofrecer escenarios de acción y reflexión que les permitan
construir un conocimiento comprensivo, significativo e interdiscipli-
nar sobre una realidad compleja para la que tienen que elaborar jui-
cios argumentados y críticos y propuestas didácticas reales diseñadas
desde los ojos, deseos y necesidades de la infancia; 

2. Aprender a colaborar y a comunicarnos con todos los recursos posi-
bles respetando la diversidad y discrepancia, y 

3. Aprender a conocernos y reconocernos a través del otro, y en conse-
cuencia auto-regularnos y regular nuestro propio aprendizaje. 

Este concepto de competencias tiene una estrecha relación con el conoci-
miento práctico, que Schön (1983, 1987) consideraba característico de
los profesionales reflexivos. Podemos definir el conocimiento práctico, o
conocimiento en la acción, como el conjunto de creencias, conocimientos
y disposiciones que operan de manera automática e implícita, y que con-
dicionan nuestra percepción, interpretación, toma de decisiones y actua-
ción (Soto, Serván, Pérez Gómez y Peña, 2015). Es un repertorio de imá-
genes, mapas o artefactos que traen consigo informaciones, asociaciones
lógicas y connotaciones emotivas (Pérez Gómez, 2010a) y que tiene un
carácter holístico, emergente, funcional, inconsciente, emocional e intui-
tivo. Estos repertorios contienen supuestos mejor o peor fundamentados
y organizados, sobre la múltiple identidad propia, sobre los otros y las
otras y sobre el contexto, que actúan como plataforma de percepción,
interpretación y toma de decisiones, a menudo contradictoria, con las

teorías que declaramos explícitamente para explicar la orientación de nues-
tra conducta (Zanting, Verloop y Vermunt, 1998). En el transcurso de la
formación inicial de docentes, si no se consigue reconstruir este conoci-
miento práctico, vamos adquiriendo teorías cada vez más elaboradas para
explicar nuestra conducta (teorías proclamadas), pero cada vez más aleja-
das de lo que somos capaces de hacer (teorías en uso) (Argyris, 1993). 

Para acercar estos dos polos necesitamos convertir el conocimiento
práctico en pensamiento práctico, es decir, añadir al conocimiento en la
acción, la reflexión desde y sobre la acción, un pensar en la experiencia
diseñada, compartida y sobre todo en la experiencia vivida desde ese
propósito inicial y desde las relaciones de los niños y niñas de nuestras
clases. Podemos definir el pensamiento práctico como el que está consti-
tuido por todos los recursos (conscientes e inconscientes) que utilizamos
los seres humanos cuando intentamos comprender, diseñar e intervenir
(Soto et al., 2015).

¿Cómo transitamos del conocimiento práctico al pensamiento práctico? 
Primero necesitamos teorizar la práctica, es decir, provocar y estimular
que los futuros docentes identifiquen, analicen y reformulen no solo las
teorías proclamadas que adornan su retórica sino también las teorías en
uso que gobiernan su práctica. De esta forma, los significados persona-
les y profesionales se construyen y reconstruyen permanentemente des-
de las propias experiencias personales y se validan mediante la discusión
con los otros. En síntesis, teorizar la práctica debería implicar la refle-
xión del futuro docente sobre su experiencia escolar previa y sobre su
propia forma de actuar, en contraste con las experiencias de los demás, y
a la luz de las experiencias educativas más relevantes y de los resultados
de la investigación educativa más consistentes. Analizar la experiencia
escolar previa y la propia práctica es condición necesaria pero no sufi-
ciente para garantizar la conversión del conocimiento práctico en pensa-
miento práctico. Después de este proceso podemos ser muy conscientes
de la distancia entre nuestras teorías proclamadas y nuestras teorías en
uso pero seguimos sin saber cómo superar esa distancia. 

Para ello, es necesario experimentar la teoría, es decir, convertir las nuevas
teorías personales en modos concretos, sostenibles y ágiles de interpreta-
ción y actuación (Korthagen, Loughran y Russell, 2006). Este momento



requiere, por tanto, dar más relevancia a la experiencia, es decir
la práctica y la experimentación de nuevas formas de percibir,
diseñar, tomar decisiones, relacionarse y actuar y cómo nos situa-
mos y sentimos en relación con estos nuevos procesos, sin que-
darse solo en el análisis de nuestro conocimiento práctico. Es un
proceso necesario para construir una nueva manera de hacer y
de pensar más coherente con las nuevas propuestas y solidaria
con las necesidades reales de las personas que van a convivir en
la clase de nuestros futuros estudiantes (Soto et al., 2015).

Principios pedagógicos para el desarrollo 
del pensamiento práctico: repensando el contexto 
universitario de formación inicial
¿Cómo desarrollar el pensamiento práctico en la formación
inicial de docentes de educación infantil? Las competencias,
el pensamiento práctico no pueden definirse y desarrollarse
alejadas o al margen de los contextos y situaciones que le dan
sentido, el concepto de situación se vuelve el elemento central
del aprendizaje. «En cada situación los estudiantes constru-
yen, modifican o refutan los conocimientos contextualizados
y desarrollan competencias a la vez situadas» (Jonnaert, 2002,
2006). Por todo ello, nuestro objetivo inicial y sustantivo era

diseñar y recrear contextos donde el alumnado pudiera vivir y experi-
mentar, en definitiva, ponerse en acción y aprender de forma relevante.
Esto supone implicar al alumnado en procesos vitales auténticos que
acompañen su crecimiento intelectual, crítico y autónomo. 

Intentamos desarrollar un proyecto donde se ponga en cuestión cada
uno de los elementos que componen el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje en la universidad para incorporar las diferentes dimensiones que
estructuran la naturaleza de las competencias, lejos de los contextos
habituales de transmisión de conocimiento, a otros donde las habilida-
des, las actitudes, los valores y, por supuesto, las emociones se pongan
en juego para el desarrollo de las tareas propuestas.

Pero, ¿cómo ofrecer escenarios auténticos de aprendizaje en la univer-
sidad? Nuestra experiencia docente nos dice que es necesario partir de
los siguientes principios: 
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• La necesaria actividad del aprendiz. Implicar a los estudiantes en expe-
riencias reales donde el aprendizaje cobre sentido. Esta relevancia del
conocimiento estimulará la motivación intrínseca del alumnado. Es
un elemento clave para el desarrollo de conocimientos, actitudes y
habilidades complejas por el valor de uso de los mismos y no solo por
su valor de cambio.

• La importancia de la investigación. Entendiendo que el conocimiento
se construye a través de la reflexión sobre los mal definidos y caóticos
problemas de la práctica, cuando encontrar el problema adecuado es
tan importante como resolverlo, en contraste permanente con el cono-
cimiento público y científico.

• La incorporación de las ideas previas del alumnado para la comprensión
de los fenómenos cotidianos escolares. Incorporar la propia vivencia de
la experiencia previa y paralela al proceso de aprendizaje, en un proceso
metacognitivo permanente donde intentamos conocer nuestro propio
conocimiento, nuestras formas de aprender, de pensar, desarrollando la
autorregulación, la creatividad y el pensamiento crítico.

• Ayudarles a construir su identidad como docentes manteniendo las
más altas expectativas sobre todos y cada uno de ellos y ellas.

• Crear un clima de confianza y seguridad personal donde se potencie el
deseo y la libertad para aprender, para comunicar sin miedo al error y
sin temor al ridículo social. Vincular autonomía y libertad junto con
el compromiso y la responsabilidad.

• Respetar la singularidad de cada aprendiz promocionando las relacio-
nes interpersonales, cooperativas y participativas. Actitudes claves en
el desarrollo personal: comprensión, tolerancia, generosidad y empatía.

Ejes metodológicos y organizativos para la formación 
de docentes de infantil para el siglo XXI
Y, ¿cómo llevar estos principios a la práctica? En estos cinco años, hemos
intentado desarrollarlos a partir de los siguientes ejes: 

1. Entender el currículum desde una perspectiva compleja: globalización e
interdisciplinariedad. Porque la realidad escolar es diversa y requiere
miradas interdisciplinares y creativas que nos ayuden a descubrirla, ana-
lizarla y construirla de forma guiada para poder intervenir en ella, tene-

mos que romper la división academicista entre asignaturas fragmenta-
das y aisladas. El mosaico de disciplinas que componen un plan de estu-
dios difícilmente responde a las características de la compleja realidad
escolar. Tenemos que reinventar miradas interdisciplinares y creativas
que nos ayuden a construir esta relación, flexibilizando y compartiendo
la asignación docente de las asignaturas. La parcelación académica del
conocimiento no podía impedir que el alumnado descubriera, analizara
y construyera una visión y comprensión de los fenómenos más comple-
ja y relacionada. La fragmentación disciplinar que existe en el entorno
universitario solo es justificable desde la tradición más académica de la
institución y no desde la necesidad de comprender e intervenir en los
contextos reales. Esta fragmentación no permite la necesaria teorización
de la práctica como primer paso necesario para el desarrollo del pensa-
miento práctico, pues convierte la teoría en un elemento inservible y
desconectado de la realidad escolar. Necesitamos miradas globales e
interdisciplinares que conviertan la teoría en herramienta para com-
prender y cambiar la práctica, y así reconstruir su experiencia previa.

2. La coordinación docente como eje del proceso, construyendo equipos
docentes que incorporen diferentes miradas y propuestas que enriquezcan la
experiencia. Siempre hemos trabajado desde una profunda e intensa coor-
dinación, atendiendo al alumnado desde esta mirada múltiple, compleja,
global e interdisciplinar. Hemos diseñado, desarrollado y reflexionado
cooperativamente sobre nuestra propia práctica, desde el convencimiento
de que esta es una estrategia clave para seguir aprendiendo como docen-
tes en un modelo estimulante para nuestro alumnado. Para nosotras es
clave mantener la sintonía y la coherencia en las propuestas y desarrollos
de aula, orientaciones del alumnado, interpretación de las propuestas,
etc., siempre respetando la singularidad y riqueza de los aportes que cada
una de nosotras podríamos hacer a la experiencia. Esto puede hacerse a
través de diferentes instrumentos, como reuniones presenciales, diarios de
clase compartidos, presencia conjunta en el aula, etc. 

Esta coordinación, además, ha sido una estrategia clave para persona-
lizar la enseñanza y hacer un seguimiento cercano e interrogativo de las
vivencias y reflexiones de nuestros estudiantes. A pesar del Espacio
Europeo de Educación Superior, nuestras aulas han llegado a superar



los 75 estudiantes por clase. Sin embargo, compartir entre nosotras
varias asignaturas en el mismo grupo de estudiantes, teniendo carga
docente en todas ellas, nos ha permitido tutorizar a grupos de entre 
20-25 estudiantes desde una mirada interdisciplinar.

Otro aspecto clave de esta tutorización ha sido el especial cuidado
que cualquier docente ha de poner en juego cuando estábamos conec-

tando con las experiencias vitales de nuestro alumnado y con la refle-
xión que pretendemos derivar de las mismas. Tal y como destacan
Feiman-Nemser (2001), cuestionar las propias ideas y valores, que defi-
nen la propia identidad, puede suponer un proceso de alta tensión emo-
cional en el aprendiz de docente, precisamente cuando su estatus de
novato no le proporciona la mejor situación ni las mejores condiciones
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para cuestionar las prácticas, ideas y valores establecidos en la comuni-
dad escolar, ni para desnudar sus incertidumbres y deficiencias. Por ello,
se requiere el acompañamiento de la figura de la mentora experta que
tutorice los procesos comprometidos de investigación y cuestionamien-
to de la práctica y el desarrollo de propuestas alternativas y creativas.

Desde nuestro punto de vista, la personalización de la enseñanza ha pro-
vocado una experiencia totalmente nueva en la vida escolar y académica
de nuestras estudiantes. En primer lugar, poder vivir en primera persona
la cercanía y el contacto directo con el docente a pie de aula, el diálogo y
reconstrucción de sus propuestas, los comentarios detallados a sus aportes,
ha supuesto un antes y un después en su aprendizaje y, sobre todo, ha pro-
vocado la necesidad de reflexionar e investigar sobre su propia práctica. 

3. El trabajo cooperativo. El alumnado necesita diferentes entornos y
posibilidades de intercambio y contraste de sus propias experiencias. El
primero de ellos sería el espacio reflexivo individual, aquel donde con el
reposo y la lectura detenida puedan acercarse y reconocerse en esa expe-
riencia previa y singular que tenían sobre el hecho educativo. En segun-
do lugar, necesitan abrirse a otras opiniones y vivencias, primero en una
dimensión cercana que le generara el clima de confianza necesario para
compartirlas, que sería el pequeño grupo, donde, con un fin común,
intentan consensuar, contrastar y construir una propuesta conjunta. En
tercer lugar, la asamblea general, ámbito de exposición de experiencias
grupales y de contraste intergrupal. Este nuevo cuestionamiento, media-
do y estimulado por la tutora, seguía estimulando la reflexión continua
sobre los porqués de sus propuestas.

4. Un camino de ida y vuelta entre la teoría y la práctica, la reflexión y la
acción, la propia experiencia escolar y la experiencia vivida en el transcurso
de la formación inicial docente. El objetivo prioritario de nuestra enseñan-
za no será que el estudiante acumule la mayor cantidad de datos o infor-
maciones en su memoria a corto plazo para reproducirlos fielmente en
una prueba, sino que construya ideas, modelos mentales y teorías con-
trastadas que le permitan buscar, seleccionar y utilizar aquellas teorías
que le ayuden a interpretar e intervenir de la mejor manera posible en la
realidad. Las teorías son necesarias en el proceso de formación de com-

petencias pero no son suficientes, tienen que estar al servicio del análisis
y la reflexión sobre la realidad para poder comprenderla y mejorarla.

Por tanto, una de las estrategias clave que pusimos en marcha tiene
que ver con generar contextos de diálogo entre la teoría y la práctica,
contextos que propicien la reflexión en y sobre la acción, donde la
propia realidad de la práctica docente nos ayude a tejer los conceptos
teóricos adecuados para comprender, evaluar y actuar. Este proceso de
análisis, reflexión y acción puede favorecer la necesaria relación entre
el discurso y la realidad escolar y, sobre todo, provocar la emergencia
de las teorías implícitas que subyacen en el conocimiento práctico de
los estudiantes. Estas teorías cuajadas de mitos y errores, a menudo
inconscientes, están escasamente contrastadas pedagógicamente, por
lo que esta relación de reflexión y acción se puede convertir en una
ocasión privilegiada para favorecer la emergencia, el cuestionamiento,
el contraste y la reconstrucción de este conocimiento práctico previo
(Darling-Hammond y Bransford, 2005; Ball y Cohen, 1999; Feiman-
Nemser, 2010). 



Para esto, es necesario partir de la experiencia escolar de los estudian-
tes a través de preguntas biográficas donde, a la luz de los conceptos
teóricos trabajados, analicen sus vivencias en relación con la escuela,
teorizando la práctica. Y es necesario crear un contexto de aplicación y
creación del conocimiento donde los estudiantes puedan poner en prác-
tica los nuevos conceptos reconstruidos, donde puedan experimentar la
teoría. En este aspecto, la colaboración con las escuelas es esencial. 

Es importante que el alumnado se implique en proyectos donde investi-
gue y desarrolle propuestas didácticas estimulantes, a la vez que se diseñen
espacios, tiempos y estrategias que permitan la reflexión sobre los mismos,
descubriendo la distancia entre el decir y el hacer, entre nuestras declara-
ciones y nuestras acciones, entre las teorías proclamadas y las teorías en
uso, provocando el desarrollo del conocimiento práctico docente. Este pro-
ceso de reflexión ha estado presente en cada tarea propuesta, sus diarios,
reflexiones, asambleas, debates, la autoevaluación, la retroalimentación,
además de las constantes preguntas, ejemplos, evidencias que se compartían
en el aula a través de los debates y asambleas de pequeño y gran grupo. 

5. La evaluación como y para el aprendizaje.
Desarrollar el pensamiento práctico en la forma-
ción inicial requiere iniciar un proceso de refle-
xión, individual y grupal, con tutoría permanen-
te. Nosotras hemos encontrado en el portafolio
electrónico una herramienta fundamental donde
el alumnado lleva su diario tanto individual como
grupal y presenta su aprendizaje cada cierto tiem-
po. Estas presentaciones, aunque toman habitual-
mente la forma de texto narrativo, pueden tener
también un formato audiovisual (vídeos) o artís-
tico (dibujos, pinturas, esculturas, maquetas,
poesías…). La revisión de este portafolio, tanto a
través de comentarios virtuales como de entrevis-
tas presenciales, nos permite estar cerca del proce-
so de aprendizaje. El proceso complejo de transi-
tar del conocimiento práctico al pensamiento
práctico requiere un acompañamiento cercano
que cree un clima de confianza que sostenga las

crisis que se van a producir cuando nos vayamos haciendo conscientes
de la contradicción entre lo que hacemos y lo que queremos hacer.

Este proceso es posible en el contexto y las condiciones actuales de la
universidad si la coordinación docente permite agrupamientos flexibles
que permiten atender a un menor número de alumnas, siguiendo de
cerca cómo se va encarnando este proceso en cada una de ellas, a través
de la entrevista, el diálogo y el trabajo conjunto sobre las distintas acti-
vidades realizadas. 

Esto se materializa a través de una evaluación para el aprendizaje, en
definitiva educativa, donde, además de calificar, se busca estimular al
alumnado para llegar lo más lejos que pueda llegar, mediante el diálogo
y la retroalimentación permanente sobre el trabajo realizado, dando
seguridad en el desarrollo de competencias pero también exigiendo la
responsabilidad que ser una maestra de infantil en formación requiere.
La evaluación a través del portafolio nos ayuda a centrarnos realmente
en el estudiante y a dar visibilidad a su experiencia previa, comprender
y analizar la práctica que está viviendo, aplicar y vincular la teoría que
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trabajamos en clase, establecer la relación entre las disciplinas y eviden-
ciar la importancia del trabajo cooperativo. Esta reflexión es imprescin-
dible para que puedan repensar sus modos de pensar, sentir y actuar a lo
largo de su experiencia escolar y provocar la reconstrucción de su cono-
cimiento práctico docente, es decir, tener la oportunidad de dialogar con
sus saberes y los saberes contrastados, desde y hacia la experiencia, evi-
denciando los aportes, logros, fortalezas y debilidades más significativos.

El portafolios ha sido, tal y como hemos evidenciado a través de nuestra
experiencia, una herramienta clave para centrar la docencia universitaria
en el aprendizaje del alumnado, porque les permite sentirse dueños de su
propio proceso, lo que contribuye a desarrollar su motivación y a aumen-
tar su autoestima, factores imprescindibles para que desarrollen auto-
nomía. Una autonomía cuyo eje es la vivencia de procesos de responsabi-
lidad y libertad participativa, que contribuye a estimular y construir las
competencias profesionales que necesitarán como futuros docentes. 

5. Una nueva organización del tiempo y del espacio para permitir la inmer-
sión del alumnado en los contextos reales de las escuelas. Crear escenarios
auténticos requiere desbordar, abrir y diversificar los espacios de aprendi-
zaje en la universidad a escenarios escolares estimulantes, que se convier-
tan en verdaderos ejes de sentido del proyecto para lo que es fundamental:
la colaboración con las escuelas. Esta colaboración puede articularse de
diferentes maneras. A veces hemos abierto los espacios y tiempos universi-
tarios a determinadas clases de infantil como espacios de formación no
solo en el prácticum. Una parte importante de las clases se ha desarrollado
en pequeños grupos repartidos por clases de infantil de toda la provincia,
seleccionadas especialmente porque ponían en práctica lo que trabajába-
mos en la facultad: clases con una variedad de recursos, donde el libro de
texto no era la herramienta principal y donde se trabajaba siguiendo los
intereses y las necesidades de los niños y las niñas. Otras veces han sido las
clases de infantil las que se han desplazado a la facultad para que nuestro
alumnado pudiera desarrollar propuestas didácticas elaboradas por ellas
mismas con niños y niñas de verdad, mediante procesos de investigación-
acción cooperativa como las lesson study (Soto y Pérez Gómez, 2015). 

Por otra parte, es necesario superar la fragmentación del tiempo que
marcan, a menudo, los horarios de clases universitarios. Necesitábamos

un tiempo lento, amplio y flexible que facilitara diferentes estrategias
metodológicas, y sobre todo ampliar escenarios de aprendizaje, tal y como
acabamos de señalar. Así, hemos podido pasar de sesiones de hora y media
a sesiones de cinco horas diarias concentradas en pocos días, en lugar de
repartir el horario durante toda la semana. Romper con las fronteras hora-
rias fragmentadas por asignatura requiere de una nueva propuesta meto-
dológica para que la percepción del tiempo sea satisfactoria y significativa.

Formar docentes para otra escuela posible
El proyecto desarrollado ha resultado una estrategia válida para la recons-
trucción del conocimiento práctico del alumnado, ya que ha posibilitado
la relación entre su experiencia escolar previa, la experiencia escolar que
estaban viviendo en colaboración con las escuelas y los contenidos trabaja-
dos en clase, provocando las reconstrucciones de sus concepciones, creen-
cias y conocimientos respecto a la escuela, la enseñanza y el aprendizaje. 

En definitiva, pretendemos que sean conscientes de su autonomía
docente para no sucumbir al libro de texto como único recurso, que
escuchen y miren a la infancia desde lo que es y no desde lo que espera-
mos los adultos de ella, y que desarrollen un rol docente distinto, aquel
que diseña, acompaña y sostiene más que transmite, impone y dirige. Y
mediante los principios y ejes expuestos buscamos que de-construyan,
en definitiva que des-aprendan, aquellas ideas previas que la mayoría de
ellas han construido sobre lo que significa ser maestra de infantil, una
maestra que enseña a leer y escribir con cartilla y que valora el silencio,
la obediencia y la quietud por parte de los niños y las niñas. Este es
nuestro granito de arena para otra escuela posible, la escuela que necesi-
tan los niños y las niñas de hoy, los adultos del mañana. 

Según Olivares (2014), lo que más impacta a nuestro alumnado es que
intentamos hacer esto a través de actividades con sentido, que les hacen
sentir que ya son maestras y que inician un camino de formación que
nunca acabará, a través de un acompañamiento tutorizado que les da
seguridad y confianza para cambiar y les exige este cambio necesario, y,
por último, a través de una evaluación como aprendizaje que les permite
reflexionar sobre la práctica desarrollando su autonomía docente.        

Encarnación Soto Gómez,  Mª José Serván Núñez y Rosa Caparrós Vida
Profesoras de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga
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En su teoría sobre las
inteligencias múlti-
ples, Gardner define
la inteligencia intra-
personal como aque-
lla que nos permite
«entendernos a noso-
tros mismos y la habi-
lidad para adaptar las
propias maneras de actuar a partir de ese cono-
cimiento». Es reflexiva, interna, individual,
decisiva. Asimismo, define la inteligencia inter-
personal como la capacidad de «percibir y esta-
blecer distinciones en los estados de ánimo, las
intenciones, las motivaciones y los sentimientos
de otras personas». Es social, externa, activa.

Salovey y Mayer sumaban estas dos inteli-
gencias, intrapersonal e interpersonal, en el
concepto de inteligencia emocional, asumién-
dola como «la capacidad de percibir los senti-
mientos propios y de los demás, distinguir
entre ellos y servirse de esa información para
guiar el pensamiento y la conducta de uno

mismo». Si hasta la
Organización Mun-
dial de la Salud (OMS)
ya ha incluido la im-
portancia de lo emo-
cional en su concepto
de salud («estado de
completo bienestar físi-
co, mental y social, y

no solamente de ausencia de enfermedad»),
¿cómo seguimos sin incluirlo en el currículo
con la importancia que merece? 

Los estudios en neurociencia han demostra-
do cómo los primeros años marcan de por vida
nuestro cerebro y cómo el estrés deja una hue-
lla tremendamente perjudicial. Ese estrés en
los bebés marca el aprendizaje, la memoria y la
capacidad para afrontar situaciones de tensión
que llegarán a afectar incluso la salud física.
Dejar llorar a los niños innecesariamente puede
predeterminar hacia la depresión, la ansiedad y
las enfermedades cardíacas. El impacto del
abandono repetido marca físicamente nuestros

circuitos neuronales. El estrés de no ser aten-
didos reducirá el tamaño de la amígdala y el
hipocampo respecto a su desarrollo saludable,
condicionando la gestión óptima de las emo-
ciones y el procesamiento del estrés. Los años
preescolares se tornan de vital importancia, y
la labor del educador, esencial, dadas las cir-
cunstancias sociolaborales actuales. Resulta
imprescindible una propuesta de mejora de la
práctica docente mediante formación adecua-
da. Debemos difundir los avances en neu-
ropsicología para ayudar a los pequeños a 
gestionar los conflictos y superar los baches,
potenciar sus virtudes y aprender de los erro-
res, darles seguridad para la interacción social
y favorecer la empatía. Niños y niñas más equi-
librados construirán una sociedad más sana en
el futuro. Como afirma Rafael Bisquerra, «si
queremos formar a personas para el bienestar,
hay que educar en ello y entrenar en alegría,
humor, amor y felicidad». 

Podemos distinguir dos fases dentro del uso
de la inteligencia emocional: ser conscientes

Han pasado más de treinta años desde la
publicación del libro que difundiera las
teorías de Howard Gardner sobre las inteli-
gencias múltiples y veinte desde la aparición
de Inteligencia emocional, de Daniel Goleman.
¿Y qué ha supuesto en el mundo de la educa-
ción? Podemos afirmar que muy poco, y que
solo recientemente estas ideas probadas ya
por los avances en neurociencia están aso-
mándose a las centros escolares españoles. 

Marta Zafrilla 

Educando en emociones



de las emociones y mane-
jarlas adecuadamente. El
reconocimiento de lo que
siente el niño o la niña se
logrará gracias a la ayuda
de aquellos adultos que lo
rodean, haciéndolo consciente de cuándo sien-
te alegría, enfado, cansancio, etc., y cómo eso
le hace sentir. En esta fase de aprendizaje,
resulta enriquecedor el uso de la ficción, espe-
cialmente los cuentos y las dramatizaciones,
que resalten procesos emocionales intensos, y
con ejemplos de gestión. Hoy contamos,
además, con numerosas y prácticas colecciones
de cuentos sobre emociones que facilitan el
acercamiento a temas difíciles (celos, timi-
dez...). La escucha de cuentos, además de favo-
recer la concentración, la memoria y el voca-
bulario, sirve de canalización de las emociones
(miedo, ira) y multiplica la realidad, permi-
tiendo el desarrollo de la imaginación. 

Si queremos ayudar al niño o a la niña a
reconocer sus emociones no debemos obviar o

menospreciar sus sentimientos. Toda reacción
del niño es coherente a su edad, y desprecián-
dola estamos anulando su naturaleza y veta-
mos la expresión emocional. No debemos
«anular» una emoción, sino ayudarlo a «gestio-
narla» y redirigirla. Reprimir las emociones
solo logra empeorar el aprendizaje equilibrado
de los sentimientos. Tienen aún su personali-
dad formándose, y deben recorrer un largo
camino antes de definirse a sí mismos por
completo. Y esto solo terminará acabada la
adolescencia. No debemos dar por hecho
entonces que las distintas fases (difíciles pero
necesarias) de rabietas, distanciamiento, nega-
ción, etc., dan la definición final de la perso-
nalidad del niño o la niña. Debemos ver sus
momentos difíciles como expresiones de

malestar y de reclamo de ayuda ante su ansie-
dad. Si, por el contrario, ante comportamien-
tos negativos los atacamos verbalmente y
comenzamos a valorarlos solo por este «defec-
to» podríamos caer en el error de etiquetarlos,
consiguiendo fraguar aún más este comporta-
miento. Aprender a separar «comportamiento»
de «personalidad» nos ayudará. 

Al niño no se le puede considerar un analfa-
beto emocional: es aún un aprendiz. No hay
niños malos ni llorones, hay niños y niñas con
necesidad de atención y brazos. Atenderlos afec-
tuosamente y con paciencia es invertir en su
equilibrio emocional futuro, pero también en el
bienestar general de la clase. El niño escuchará
palabras negativas sobre ellos, haciéndolas suyas
y cumpliendo con las expectativas que los adul-
tos proyectan sobre ellos. Así, además de refor-
zar los comportamientos no deseados, consegui-
mos intensificar nuestro rechazo e incomodidad
hacia el niño, empeorando la situación y enrare-
ciendo la relación, que debería ser de amparo y
cariño, no de indiferencia o ataque. 
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Ante situaciones no deseadas debemos refor-
zar los límites de forma respetuosa, llamar la
atención hacia aspectos positivos del niño o
niña o ignorar lo ocurrido si es posible, lo que
logrará decrecer la tensión del propio educa-
dor y no identificar al niño como alguien
molesto para los demás. Desviar la atención
hacia otros detalles –objetos divertidos, por
ejemplo– servirá al niño o niña para superar la
frustración que padece y como futura herra-
mienta de gestión ante futuros conflictos, y le
permitirá asimilar la herramienta de abstraerse
ante el problema y mirar hacia otro lado hasta
que sea capaz de resolverlo equilibradamente. 

La gestión emocional tiene su base en la
confianza y el concepto que cada niño vaya
creándose de sí mismo gracias al papel mode-
lador de los adultos que lo acompañan. En las
escuelas infantiles se busca el desarrollo pro-
gresivo de la autonomía de los pequeños (con-
trol de esfínteres, rutinas de higiene y alimen-
tación...). Al abordar el día a día de esta
enseñanza, debemos basarnos en el respeto al
niño o a la niña y sus ritmos. Cada pequeño
es único, y deberemos escuchar sus necesida-
des para lograr un progreso adecuado y respe-
tuoso. Deberemos seguir al niño, como decía
Maria Montessori, escuchar sus necesidades.
Adelantar avances irá contra su desarrollo,
ralentizando su progreso y generando malestar
tanto en el niño como en la clase. El educador
puede revisar la bibliografía de Pikler sobre la
libertad de movimientos y los periodos sensi-
bles revisados por Montessori para facilitar un
desarrollo en los niños y las niñas sin adelan-
tar posturas ni acelerar procesos. 

La segunda figura de esta díada que forman
niño y educador tiene una indiscutible res-
ponsabilidad. Debemos, en lo posible, reali-
zar un ejercicio de introspección que nos per-
mita mejorar la manera en que lidiamos con
nuestras emociones. ¿Las negamos? ¿Las exa-
geramos? ¿Las escuchamos? Un trabajo tan
intenso y agotador como el de los educadores
infantiles requiere un equilibrio extra, pues
cuando suframos algún bajón los que más
pueden verse afectados son los niños, y ellos
nunca pueden convertirse en vía de escape de
nuestros problemas a modo de punching ball.
Somos nosotros los adultos, y debemos con-
vertirnos en su pilar en la escuela. Los niños y
las niñas piden apoyo y guía, y su llanto o sus
nervios son fruto de la intensidad de unas
emociones aún inmaduras, de su incapacidad
para afrontar ciertas situaciones y de su nece-
sidad de apoyo. ¿Cómo negarles nuestro
amparo? En estos momentos debemos aten-
der al «piloto emocional», esa bombillita que
nos recuerda que algo ha estallado en noso-
tros y estamos errando, algo que necesita
nuestra consideración. Obviar una mala reac-
ción o un sentimiento que nos daña no nos
ayuda. Nunca. Al contrario. 

En la revisión que hagamos de nosotros mis-
mos podemos encontrar defectos que afecten
directamente a nuestro trabajo con niños y
niñas. ¿Tenemos inseguridades que se proyec-
tan en la escuela? ¿Somos excesivamente auto-
ritarios, protectores, alarmistas? No es fácil
hallar un equilibrio entre límites y afecto,
orden y flexibilidad, sobre todo ante las nume-
rosas responsabilidades que conlleva ser tutor

de un grupo infantil, pero quizá la relectura
adecuada de bibliografía (como el libro de
Naranjo Cambiar la educación para cambiar el
mundo, por ejemplo) nos ayude a recordar lo
verdaderamente importante. Será habitual ver
intensificados nuestros defectos en clase: per-
der la paciencia, tener problemas en las rela-
ciones con compañeros, la falta de previsión...
Utilicemos nuestra labor diaria como una
oportunidad de crear una sociedad mejor y
renovarnos nosotros mismos. ¿Podemos opti-
mizar nuestra planificación del día? ¿Tenemos
actividades comodín para imprevistos? ¿Nos
sentimos orgullosos de nuestro trabajo cuando
acaba la jornada? La mejora debe empezar
siempre por uno mismo. ¿Cómo puedo mejo-
rar en mi trabajo y obtener más satisfacción
laboral? Manteniendo la alegría de la vocación,
evitando las críticas a otros, mirando a niños y
niñas como lo que son: milagros bellos llenos
de curiosidad y posibilidades.

El educador es un cuidador que precisa cui-
darse, mimarse, protegerse de las tensiones.
Debe atender a sus necesidades de descanso y
desahogo. ¿Y cómo hacerlo? Buscando vías de
escape emocional y minutos de relax, cantando,
bailando o riendo. Se ha de buscar el apoyo de
los compañeros y un entorno agradable, pro-
gramando, si fuera necesario, reuniones donde
aliviar las tensiones y desahogarse. Estas asam-
bleas deberían servir para mejorar las rutinas de
la escuela, copiar buenas ideas, compartir
impresiones, reír y mejorar las relaciones.       

Marta Zafrilla (madre, escritora y docente)
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6Trabajo en una escue-
la infantil con unos
espacios exteriores pri-
vilegiados: un enorme
arenero, otro más pe-
queño, una gran zona
de césped con jardín y
un espacio solado de cemento. Pero lo que
hace que sean extraordinarios y quiero resaltar
en este artículo son un enorme álamo negro
centenario, una carrasca o encina que se apro-
xima a los cien años, una higuera gigantesca
que nos protege del sol en el verano, varios lau-
reles, dos lilos, un taray, un pino piñonero, un
ciruelo, un granado...

El jardín, en cuanto llega la primavera, nos
inunda de aromas: ya en marzo brotan «los naza-
renos» en el césped, las caléndulas, las margari-
tas, los alhelíes, las rosas, la madreselva, los pen-
samientos, las florecillas, la enredadera de flores
naranjas que todavía no sabemos cómo se llama
pero estamos investigando, el perejil, el romero,
los lirios y, en la linde, un ciprés de Arizona.

En nuestra escuela,
niños, niñas y adultos
comenzamos a descu-
brir, a conocer y amar
nuestro entorno natu-
ral. ¿Cómo lo hace-
mos? Disfrutándolo.

Estamos en otoño, estos días hemos descu-
bierto que al álamo se le caen las hojas y se lo
decimos: «¡Álamo, se te caen las hojas!», y des-
pués jugamos con ellas. Es lo primero que per-
ciben los sentidos: lo concreto. Más adelante,
cuando el pensamiento de los niños y niñas se
acerque a la abstracción, comprenderán que
es el otoño.

A la higuera le pedimos hojas: «¿Higuera,
nos das hojas para jugar?», «¿Cuántas quieres,
una o una para cada mano?», y le agradecemos
que nos preste esas hojas enormes, verdes y un
poco ásperas. En la época de los higos nos los
comemos recién cogidos. Los buscamos entre
las ramas. ¿Están maduros o verdes? ¿Cuál nos
gusta más? ¡Qué ricos están! «¡Oh! Se me pegan

las manos, son muy blandos», «Tienen leche».
Con un abrazo al tronco de la higuera le deci-
mos: «Higuera, te queremos». Por cierto, a la
higuera también se le están cayendo las hojas:
«Higuera, se te caen las hojas».

La encina nos obsequia con unas estupendas
bellotas, y ¡cómo nos gustan! Las recogemos,
jugamos con ellas, las pelamos y nos las come-
mos, las llevamos a clase, nos las llevamos en
los bolsillos a casa, las contamos, las echamos
al cubo, me pongo las vainas en los dedos…
Como es enorme tenemos para todos; su tron-
co, mil veces surcado y agrietado, es perfecto
para exploradores y nada tiene que ver con el
tronco de la higuera, mucho más suave.
Sorpresa: «La encina sigue con hojas», «Las
hojas de la encina pinchan, son pequeñas y un
poco duras», «¡Cuidado!».

Aprovechamos que hay un castaño de Indias
en el parque y pedimos a las familias que vayan
y recojan castañas para traerlas a la escuela para
jugar. Ya sabemos que no son comestibles, flo-
tan en el agua, no se hunden.

Tocar una higuera, una encina, un álamo y
otros árboles, oír un gallo, ver una paloma,
una urraca de larguísima cola, o esas margari-
tas, rosas, lirios, oler la flor del romero y el
laurel, son lujos que hay que aprovechar. Todos
los sentidos participan del espectáculo de la
naturaleza y abren en niños y niñas sentimien-
tos de respeto, cuidado y agradecimiento.

Carmina Gallego Sánchez

¡Á lamo, se te caen las hojas!
Educación, naturaleza y c l ima



El laurel aromatiza la clase. Al inicio de curso
preparamos una rama para que se la lleven a casa
y así la familia también tendrá un pedacito de
nuestra escuela. A clase nos llevamos hojas, las
rasgamos, las olemos, jugamos con ellas…

El lilo se acomoda a nuestro tamaño y nos
regala ramas de las que nos podemos engan-
char y colgarnos; lo abrazamos y en verano lo
regamos con muchísimo cariño.

El taray es un lugar genial donde esconder-
se: sus hojas nos acarician la cara, es suave.

El ciruelo nos ha regalado este año una cesta
de exquisitas ciruelas. En primavera, cuando
ha florecido, se llena de abejorros y lo observa-
mos con mucho cuidado. 

En verano la madreselva nos obsequia con su
aroma, que nos llevamos a clase y a casa: un
ramito de madreselva con el olor de mi escuela.

Qué decir de los alhelíes en primavera: nada
más entrar a la escuela nos invade su aroma,
que nos saluda y nos da los buenos días.

Cerca hay unas casas con corral: tienen
gallos. En cuanto salimos al patio escuchamos,
y el gallo no tarda en complacernos: canta para
nosotros. Escuchamos y, cuando lo hacemos
con atención, oímos más sonidos: las palomas,
que zurean y se posan en la antena de televi-
sión; los gorriones, que brincan; las golondri-

nas, que chirrían... hasta hemos visto cigüeñas,
y una urraca viene de vez en cuando.

Pero nuestros espacios exteriores hacen posi-
bles muchas más experiencias que nos ayudan
a descubrir la naturaleza y a quererla.

Conocer la lluvia es permitir que las gotas
nos caigan en la cara, en la boca, en el chubas-
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quero, en el paraguas, ver cómo caen en el sue-
lo y pisar los charcos. Es un pequeño proyecto
que llevamos a cabo con la complicidad de las
familias. Para el segundo trimestre pedimos
unas botas de agua y un paraguas y los días de
lluvia salimos a nuestro patio. Así experimen-
tamos la lluvia, la descubrimos, olemos la tie-
rra mojada, la conocemos. Este proyecto nos
permite trabajar otras habilidades de auto-
nomía: descalzarse y ponerse las botas de agua,
volver a descalzarse las botas y calzarse los zapa-
tos, ponerse los abrigos, abrir, cerrar y caminar
con el paraguas –sin caerte, claro…

Y si tenemos suerte y nieva será genial.

Todo está aquí, en la escuela, no hay que salir
fuera a buscarlo.

La idea es hacer visible nuestro entorno, que
es muy rico. Lo tenemos a nuestro lado, nos
rodea; mirar y ver, mostrarlo y amarlo, todos
los sentidos participan del espectáculo. Son
árboles y aves, claro, pero son una higuera,
una encina, un álamo, un pino que tiene piñas
con piñones, un taray, un gallo, una paloma,
una urraca de larguísima cola, o son margari-
tas, rosas, lirios o la flor del romero. Llamar a
los árboles, a las flores o a los pájaros por su
nombre y fijarnos en los detalles no es solo dar
a conocer y aumentar vocabulario en los niños
y niñas, es mucho más: es despertar los senti-
mientos de respeto, cuidado y agradecimiento
a la naturaleza para comenzar a amarla.       

Carmina Gallego Sánchez
Maestra del Primer Ciclo de Educación Infantil

Escuela Infantil Sagrada Familia
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Conocedoras de la im-
portancia de la litera-
tura en la educación
de los niños, en nues-
tro centro, además de
potenciar que manipu-
len, observen y cuiden
los libros, fomentamos
la participación de las
familias en los talleres
de narración de cuen-
tos, y en abril celebra-
mos de forma especial la semana de los libros,
en la que se programan diversas actividades que
culminan con la fiesta del Día del Libro. 

Cada año elegimos un libro especial que
van conociendo durante la semana y que se
lleva a casa cada niño el día de la fiesta. En
esta ocasión el equipo educativo ha elegido El
Quijote en versión infantil. El libro, como
siempre, lo han comprado los padres y madres
con el dinero que recaudan de la venta de
papeletas para la rifa de una cesta de Navidad,
y ese dinero lo destinan al juguete que entre-
gan los Reyes Magos, a los libros, o a las

becas, birretes y rega-
los de final de curso.

En la fiesta, un papá
disfrazado de Sancho
Panza cuenta la his-
toria de Don Quijote a
los niños creando
situaciones de partici-
pación, y les hace
entrega de un diploma
por escuchar atentos.
En el comedor disfru-

tan de un menú especial: sopa de letras, libri-
tos de pollo y macedonia de la Mancha. Tras
la comida, don Miguel de Cervantes y la
Señora de los Cuentos hacen entrega de un
ejemplar de Don Quijote a cada niña y niño.
Los personajes de Sancho Panza y la Señora de
los Cuentos están representados por un padre
con su disfraz particular y una madre con el
disfraz del centro, y don Miguel está represen-
tado por el actor y director de El Pato Rojo,
compañía de teatro local.

Isabel Parejo Vázquez
Escuela Infantil Nuestra Señora de Belén, Zafra
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La l i teratura
en nuestra escuela infant i l
«El primer contacto del niño o niña con la lite-
ratura es a través de las canciones de cuna,
es decir, a través de la literatura oral. Más tar-
de será a través del cuento narrado o leído
por la madre, la abuela o algún otro ser queri-
do. Luego prosigue en el jardín de infantes,
donde el libro-objeto cobra importancia mate-
rial y se transforma en un juguete más al
alcance de los nenes y nenas (o, por lo
menos, sería deseable que así fuese), y final-
mente se llega a la lectura directa por parte
del niño o niña, que comienza su alfabetiza-
ción en el primer año de la EGB»



La curiosidad es una característica
innata de niños y niñas en los pri-
meros años de vida. Tienen curio-
sidad por descubrir todo lo que los
rodea. En educación, conservar y
cultivar esta curiosidad es básico.
De la curiosidad nace el interés, y
el interés lleva a perseverar e ir más
allá en el descubrimiento y el
conocimiento del mundo.
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M i rar o ver
Xarxa Territorial d’Educació Infantil a Catalunya

Repensar la educación es sinóni-
mo de observación, de reflexión,
de diálogo, de escucha y de res-
ponsabilidad. La documentación
nos permite aprender a mirar los
procesos de los niños y niñas para
hacerlos visibles y darles el lugar
que les corresponde. Durante este
año veremos pequeñas muestras
de lo que los maestros y las maes-
tras recogen en su día a día, las
pequeñas reflexiones sobre el
hacer de los niños y niñas, sobre
la actitud de los adultos y sobre
cómo se organizan los grupos, los
espacios, etcétera, de forma que
desde aquí puedan abrirse venta-
nas de reflexión compartida.
Documentar supone también asu-
mir el compromiso de nuestro tra-
bajo desde el respeto en la obser-
vación de los niños y las niñas, así
como en el compartir con el resto
del equipo para transformarnos y
transformar la educación. 
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Joel, de catorce meses, y Enric,
de dieciséis, muestran curiosidad
por un montón de hojas secas que
quizás el viento ha llevado a un
rincón del jardín de la escuela.
Comparten el descubrimiento del
olor, del sonido, de la textura, de
los colores, de lo nuevo, en un jue-
go alegre en el que se sumergen
para aprender, con todos los senti-
dos y con todo el cuerpo, qué son
las «hojas».

En uno de los paseos que hace a
menudo el grupo de 2 y 3 años,
Gisela ve un gran olivo y, alegre,
comparte el descubrimiento con
Roc y Carlota. Un gran agujero del

árbol les ha despertado la
curiosidad y se inicia una apasio-
nante exploración del viejo tronco,
su textura, sus cavidades... A sus
pies descubren un montón de boli-
tas negras:

–Ecs, ¡qué asco, es caca de cabra!
–¡Son aceitunas! Me lo ha dicho

la abuela –dice segura Gisela.
Las van recogiendo y metiendo

en los agujeros del tronco. La
curiosidad inicial parece haberlos
llevado a interesarse por la natu-
raleza de los agujeros y su capaci-
dad, y tratan de llenarlos en 
un juego en el que se concentran
un buen rato.                                 
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La verticalidad es un
proceso de imitación
de la realidad en que
los niños se relacio-
nan entre ellos inde-
pendientemente de la
edad. Un reflejo de la
vida diaria en que no
nos relacionamos úni-
camente con las perso-
nas de nuestra misma
edad, sino que inte-
ractuamos en función
de otras afinidades,
habilidades, necesida-
des... En esta línea, en La Bressola la estructu-
ra de los espacios y la organización de los gru-
pos de edad están diseñadas con este objetivo.

Así pues, encontramos un espacio para los
niños y niñas de dos a cinco años, otro para los
de seis y siete años, que componen el ciclo II,
y finalmente hay el ciclo III, con los niños y
niñas de ocho, nueve y diez años. Esta estructu-

ra nos facilita la obser-
vación de los niños, y
potencia su interrela-
ción y el aprendizaje
entre iguales. Para me-
jorar y reforzar el
aprendizaje lingüístico
es fantástico que los
compañeros mayores
hablen e interactúen
con los más pequeños.
El modelo lingüístico
no es un adulto (que
también), sino que es
un igual, un amigo,

un compañero. El valor de este aprendizaje
está fuera de duda en todos los sentidos, pues-
to que ver a un compañero que es capaz de
hablar la lengua catalana los acerca al objetivo
de aprenderla.

De este modo, como ya hemos señalado,
una estructura que originariamente estuvo
motivada por razones lingüísticas resulta posi-

tiva para todos los aprendizajes cotidianos, los
aprendizajes conceptuales, los actitudinales...

Con los mayores me hago mayor
En una realidad como la nuestra, donde en el
mismo espacio coinciden hasta cuatro grupos
de edades diferentes y donde la adquisición de
una nueva lengua es uno de los retos principa-
les, necesitamos ante todo el compromiso de
la ayuda de los niños y niñas para avanzar y
ayudar a los más pequeños que acaban de
incorporarse. El maestro y los adultos que
compartan estos momentos llenarán el espacio
sonoro, como una canción que lentamente irá
tomando un lugar dentro de la cotidianidad
de cada niño. 

Al entrar, los niños y niñas del grupo de los
pequeños (dos años y medio, tres años) se
cogen a un compañero mediano o mayor (cua-
tro y cinco años) que los acompaña. Al llegar,
entre todos miramos, pensamos, contamos y
vemos quién falta. Yo les hablo y les explico
por qué no han venido los niños que faltan.

Compartir y responsabilizarse de los más
pequeños, de los otros y de lo que se hace en
grupo, es uno de los aprendizajes importantes
que se inician en colectividad y que conti-
nuarán a lo largo de toda la escolaridad y tam-
bién a lo largo de toda la vida. En este texto, la
experiencia de La Bressola (escuelas asociati-
vas en lengua catalana de la Cataluña del
Norte, en el Estado francés) nos ofrece una
serie de situaciones cotidianas donde mayores
y pequeños conviven y construyen proyectos
comunes en el día a día desde la verticalidad.
Así, una estructura que originariamente estuvo
motivada por razones lingüísticas resulta posi-
tiva también para el resto de aprendizajes coti-
dianos, conceptuales, actitudinales...

Con los mayores me hago mayor
La vert ical idad 
como motor de aprendizaje

Eva Pla i Roca



Algunos opinan, otros esperan que los otros
digan... Se establece una pequeña conversa-
ción. Siempre escuchamos una música que nos
gusta, y niños y niñas se van situando en el
espacio y se sientan en su sitio. Los mayores
ayudarán a los nuevos a situarse en el día a día
y a introducir la nueva lengua dando referen-
tes que los ayuden a crear vínculos con este
nuevo entorno.

Hoy es viernes y antes de sentarse guardan
el juguete que han traído dentro de la caja

especial para guardar los juguetes.
Elia, que es mayor, dice: «Tened
cuidado, que el mío se rompe.»
Hay que aprender a dejarlos con
cuidado.

Las palabras y las experiencias
del día a día impregnan nuestros
actos. El saber hacer dentro de la
colectividad se transmite de unos
a otros. Hay que empezar a dar las
pautas para ir organizando los rit-
mos a lo largo de toda la jornada.

A menudo no es fácil. 
Empieza la jornada. Se sientan en círculo

junto al niño mayor que los acompaña y acos-
tumbramos a iniciar este momento de encuen-
tro con una canción. Simon hoy decide qué 
canción será y da la entrada para empezar todos
juntos: «¡Uno, dos, tres!». Es su cargo.

Arlet repartirá el pedazo de pan con aceite o
de pan con tomate del desayuno. Algunos, los
mayores, explican cosas que les han pasado,
otros hablan del pan, otros miran a su com-

pañero y le comentan algo interesante que pasó
el día anterior.

Las primeras conversaciones del día ayudan
a la escucha, y nos explican también todo lo
que ha pasado fuera de la escuela. Poco a poco
las ganas de participar en esta conversación
hacen que los más pequeños, en su medida y
con el vocabulario nuevo que van aprendien-
do, expliquen sus cosas, sus vivencias en casa,
en la calle, con la familia... Algunos necesitarán
más tiempo, y otros menos, para lanzarse a
compartir. Respetamos este tiempo, puesto
que la experiencia nos ha dicho que tarde o
temprano todos participarán, en su medida,
utilizando el catalán como herramienta de
expresión. El modelo dado por los mayores y
por el adulto será clave en este proceso de
aprendizaje.

Después de desayunar van al lavabo a lavar-
se las manos y beber agua.

Elia ve la caja verde y vuelve a pensar en su
juguete. A media mañana podrá jugar un rato
y se lo dejará a sus compañeros; antes podrá
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explicar al resto del grupo lo que quiera de su
juguete. Algunos de sus compañeros le harán
preguntas o dirán: «¡Yo también lo tengo!»
Iniciarán vínculos a través del juego.

En muchos momentos del día, niños y niñas
compartirán espacios y juegos y se acom-
pañarán a encontrar, poco a poco, su lugar en
esta escuela, y sobre todo a utilizar el catalán
como lengua que nos identifica y que nos sir-
ve como herramienta de comunicación. Habrá
que tener paciencia, no siempre es sencillo.

La mayoría de estos pequeños llegan con un
buen nivel en su lengua materna, el francés, y
despacito habrá que crear vínculos, con los
actos más simples y sencillos de cada día, para
ir integrando las palabras de la nueva lengua,
como una pequeña gota de agua de lluvia que
poco a poco hace crecer el caudal del río.

Los principales actores de todo este proceso
son ellos y sus compañeros, que les darán la
mano igual que se la dieron a ellos el día que
empezaron su camino en esta escuela. Los
mayores son el modelo, el espejo de los más
pequeños que acaban de llegar. Elia todavía no
sabe que dentro de unos años, no muchos, ella
hará lo mismo también con los más pequeños
y sentirá que se ha hecho mayor.

Una vez han acabado todos regresamos a la
clase, nos situamos otra vez en círculo y les pre-
gunto: «¿A quién le toca hacer el calendario?»
Algunos responden y Mateu, que esta semana
es el encargado de explicar cómo está el tiem-
po, se levanta y va a buscar lo que necesita.
Para empezar hay que espiar por la ventana.
Mira, se lo piensa y va hacia el calendario. Nos
explica lo que ha observado y lo dibuja en el

día que corresponde. Si duda y le hace falta
ayuda, puede pedirla a un compañero mayor.

Hoy a Elia también le toca estrenarse en su
cargo. Es la jardinera del grupo y tiene que
regar una pequeña planta que va creciendo
poco a poco. Si no sabe cómo, uno de los
mayores la ayudará y se lo explicará, porque ya
lo ha hecho otras veces. Parece que está con-
tenta de tener esta responsabilidad y quizá lo
explicará en casa cuando llegue.

Las pequeñas tareas cotidianas que entre
todos, mayores y pequeños, nuevos y vetera-
nos, llevan a cabo dan otra vez este referente
básico tanto en la adquisición de la lengua
como de las actitudes hacia el grupo. El mode-
lo dado por los mayores o por los más experi-
mentados proporciona confianza y seguridad a
todos los que empiezan. Esta confianza y segu-
ridad son básicas para avanzar dentro de la
colectividad, para ir adquiriendo el nuevo len-
guaje e ir interiorizando nuevas experiencias,
nuevos momentos, nuevas complicidades, nue-
vos aprendizajes, que poco a poco nos harán
más conscientes de la pertenencia al grupo.

Múltiples aprendizajes
Será básico ir dando referentes a lo largo de la
jornada para que se sitúen temporalmente.
Estos rituales de la mañana enriquecen el voca-
bulario, proponen responsabilidades, dan
ganas de participar y también referentes que
sitúan al niño en la jornada y que añadirán
todavía más confianza y seguridad.

Hace días que los viernes trabajamos en un
proyecto sobre animales. Los mayores lo dicen
cuando pregunto: «¿Alguien recuerda qué acti-

vidad hacemos los viernes por la mañana?».
Empezamos a organizarnos y los distribuyo en
cuatro grupos junto con los de la otra clase.
Nombro a niños y niñas por parejas de mayor
y pequeño. Se dan la mano y van hacia la habi-
tación (espacio que hay junto a la clase que sir-
ve también para hacer la siesta).

El trabajo por proyectos permite, entre otras
cosas, trabajar en pequeños grupos de edades
diferentes, todos aplicados en un mismo obje-
tivo, pero procurando ofrecer propuestas alen-
tadoras y variadas para todas las edades.
Permite también una flexibilidad en el
momento de hacer los grupos, donde todo el
mundo se mezcla sin hacer diferencias ni esta-
blecer niveles y donde todo el mundo puede
acceder en su medida y a su ritmo a los dife-
rentes conocimientos y aprendizajes que se
proponen. Esta organización también ofrece la
posibilidad de abrir los grupos-clase y que se
mezclen los dos de infantil.

Una vez estamos todos, les explico lo que pro-
pongo hacer hoy. Con varios materiales que
tenemos a nuestro alcance construiremos un
terrario para dimoniets o chinches de la malva
arbórea, unos pequeños insectos que se parecen
bastante a las mariquitas y que a menudo corren
por el patio. Si encuentran en casa, los pueden
traer para enseñarlos a los compañeros y poner-
los en nuestro terrario. Empezamos por conocer
el nombre de los materiales. Observan y tocan:
tierra, corteza, hojas secas, semillas de tilo. Con
cuidado los ponen dentro del terrario. La activi-
dad se va desarrollando tranquilamente, alter-
nando mi propuesta como maestra con la acción
de los niños, y se establecen pequeñas conversa-
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ciones en torno a la acción que entre todos esta-
mos llevando a cabo, ampliando el vocabulario.

Manipular el material de manera directa,
como es el caso, observar imágenes, mirar un
libro, un vídeo o escuchar la explicación de un
compañero o compañera, son las diferentes
opciones que tenemos para acercar este nuevo
vocabulario a niños y niñas, y así interiorizar-
lo. En la conversación de una de las parejas
escucho: «Primero coge un puñado de tierra
con la mano, en lugar de poner las hojas como
yo iba a hacer». Calmadamente y entre todos,

llenamos el terrario y ya lo tenemos
preparado para poner los dimoniets,
que cogeremos en el jardín o en el
patio.
Colocados alrededor del objeto de
observación, también están situados
de manera especial, alternando un
mayor o un mediano con un
pequeño. Este hábito diario (coger
un pequeño para cualquier actividad
dentro de la clase y en momentos
diversos a lo largo del día) permite

este intercambio constante entre unos y otros,
siempre con el maestro como figura que acom-
paña en todo momento y que va pautando el
proceso de la actividad. Los mayores en este
caso refuerzan su aprendizaje cuando explican
a los pequeños cómo deben hacerlo, y los
pequeños reciben esta información de manera
mucho más interesante y directa cuando es un
niño como ellos quien lo explica.

Después cogemos una hoja blanca. Carlo las
reparte. Rosalina reparte los lápices. Ahora hay
que escribir. Para empezar, el nombre. Los que

saben escribirlo lo hacen solos, a otros los ayu-
dan los compañeros: les dicen las letras despa-
cio y las escriben, o cogen su nombre del calen-
dario de asistencia como modelo. Los mayores
también escriben la fecha, para saber el día que
lo hemos hecho.

Los aprendizajes más sistemáticos (escritura,
numeración, etc.) también se ponen en prácti-
ca, y cada cual a su ritmo desarrolla las dife-
rentes capacidades que exige la actividad. El
modelo de los mayores vuelve a dar referentes
a los más pequeños. La ayuda individual (decir
las letras del nombre al compañero más
pequeño) o la intervención de cara al grupo
(escribir el nombre de uno de los componen-
tes del terrario en la pizarra) son diferentes
maneras de aprender juntos.

Hay que prever, dentro de la actividad, las
progresiones para cada grupo de edad y qué
proponemos, a pesar de que son los niños y las
niñas quienes nos darán la pauta, si observa-
mos de cerca sus posibilidades.

El tiempo en el que se desarrolla la actividad
es básico para poder llevar a cabo todo este
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proceso de una manera efectiva, pero respetuo-
sa, y para poder agrupar todos los ritmos de
trabajo, tanto de los mayores como de los
pequeños. No han de entrar las prisas, y esta
es una de las dificultades importantes que hay
que prever.

Ahora cogen una muestra de cada material del
terrario y lo pegan en su hoja. Hay que usar los
dedos con mucho cuidado. Primero la tierra.
También ayudan a los más pequeños a pegarlo.
Ponen el papel adhesivo encima para que no se
escape. Después, y por turnos, hacen lo mismo
con pedazos de hojas, de corteza, semillas de tilo.

Despacito y buena letra, dicen. Cada momen-
to es importante, y no debemos dejarlos esca-
par. Coger un pellizco de tierra y ponerlo sobre
el papel, coger un pedazo de papel adhesivo y
sacar el protector, ponerlo del lado adecuado y
atrapar dentro de él toda la tierra... Después de
esto y algunas fotografías, la sonrisa del niño
muestra su satisfacción por haberlo conseguido.
Los otros también han compartido el momen-
to, y además ya saben qué hay que hacer. Todos
lo tienen más claro, y la autonomía y las ganas
de hacer toman su lugar en el grupo. Todo es
más fácil cuando lo compartimos.

Hay que dar un ritmo a la actividad. Ahora
todos lo quieren hacer a la vez, pero hay que res-
petar un orden. Por parejas, y siempre con el
mayor, si hace falta esperan su turno, y mientras
algunos observan su hoja, comentan y expresan
lo que quieren hacer o lo que se imaginan que
harán. Compartir lo que hacemos nos hace inte-
riorizar un poco más lo que aprendemos.

En la pizarra están escritos los nombres de
todo lo que han tocado. Los mayores los escri-

ben solos, y a Bruna la ayudan. La compañera
escribe y Bruna reconoce algunas letras que per-
tenecen a su nombre, ¡pero no todas! Después
lo intenta y escribe algunas letras al lado.

Todos van acabando. Nos gusta este muestra-
rio de materiales. Los tocamos, los miramos, a
veces, si tocamos demasiado, se desenganchan y
hay que volverlo a hacer. Entre todos recogemos
y ordenamos los materiales utilizados. 

La verticalidad como herramienta de organi-
zación de los diferentes grupos de edad nos ayu-
da a la corresponsabilización de todos, niños,
niñas y maestras, dentro de la escuela. Ayuda
también a la convivencia entre el más pequeño
y el mayor, dando todavía más valor al espacio
de la escuela y a todo lo que se vive allí. El maes-
tro entrega herramientas para que esto sea posi-
ble e implica a los propios niños en esta aventu-
ra colectiva que es aprender para la vida.       

Eva Pla i Roca, maestra de educación 
infantil en La Bressola de Prada.
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El origen del conoci-
miento está en la pre-
gunta, o en las pre-
guntas, o en el mismo
acto de preguntar; me
atrevería a decir que
el primer lenguaje fue una pregunta, la primera
palabra fue, a la vez, pregunta y respuesta en
un acto simultáneo.

PAULO FREIRE

Debemos atrevernos a cuestionar, pues pregun-
tar lleva implícito la inquietud de querer saber
más. Ofrezcamos una escuela donde se tome
la iniciativa, donde no se reciba todo dado. La
pedagogía de la pregunta lleva acompasada la
pedagogía del hacer y del pensar. 

Porque si a la escuela vamos a vivir, la vida
es una continua investigación. El mundo está
en continuo cambio; debemos promover pro-
puestas para desarrollar herramientas y generar
o cuestionar los cambios. Vivir es eso, hacerse
preguntas y hacer planes, una lista con lo pro-

vechoso de sus borro-
nes y de sus innume-
rables oportunidades.

Para promover el
aprendizaje y dar la
oportunidad de pre-

guntar cosas a la vida, a los objetos, y cons-
truir conocimiento, necesitamos una serie de
requisitos.

Precisamos un ambiente rico, un clima de
clase tranquilo, libre de ser juzgado y con posi-
bilidades: espacios de conflicto, ricos y diver-
sos en materiales y oportunidades, donde se
respire confianza y puedan surgir dudas sobre
las cosas, sobre ellos mismos, sobre los demás
y con los demás, donde provocar procesos que
generen crítica. Niños y niñas necesitan sentir-
se queridos, con calma afectiva para empren-
der acciones. 

Si añadimos un contexto donde se favorezca
la curiosidad y aprender junto a otros, pone-
mos la base para un ambiente donde se gene-
ren dudas e incertidumbres, donde aquello que

te plantees tenga la posibilidad de suceder.
Porque existe la posibilidad de planear cómo
afrontar una inquietud, de llevar a cabo los
procesos del hacer y utilizar, solo o acompaña-
do, y de poder comprender y enriquecer las
experiencias. Porque en cada pequeña cosa
puede haber una gran pregunta y una buena
oportunidad de aprendizaje, un pequeño pro-
yecto de investigación.

Ciencia 0-6
Mediante la búsqueda y observación de hechos
y con la experimentación podemos enunciar
algo que pasa en el mundo real, pensar sobre
ese mundo y comprobar. Lo experiencial y
heurístico es la base principal para el razona-
miento abstracto y la generación de conceptos.
Para favorecer este proceso tenemos herra-
mientas que nos ayudan: lo real, la observa-
ción, la pregunta, el problema, la acción.

En la planificación interna de las propuestas
normalmente seguimos una secuencia que nos
sirve de referencia tanto al adulto como al
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La oportunidad de preguntarse

Cristina Salamanca SalasEl preguntar lleva consigo el arte de pensar.
Son procesos inseparables: quien se hace pre-
guntas está activo en su propio desarrollo,
hace una búsqueda del conocimiento, hace y
se hace preguntas y a la vez plantea posibles
respuestas. Se podría definir la pregunta como
el inicio del método científico. 
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niño: planear, hacer y revisar. Es un proceso de
ida y vuelta que avanza, pero que no impide
retroceder, como acción que enriquece el mis-
mo proceso.

Además, cada una de las partes puede llevar
implícitas preguntas para generar dudas, y aquí
es donde el adulto tiene la tarea de saber hasta
dónde intervenir para apoyar un proceso. 

Las propuestas que vamos a ver a continua-
ción están inmersas en un proyecto sobre el
agua, que recoge mucho más de lo que aquí
presentamos.

En torno a este eje van surgiendo actividades
y propuestas para la vida cotidiana (lavarnos las
manos, la sed, los seres vivos), para los rincones
(rincón de experimentación y de naturaleza),
para el juego (heurístico y de experimentación)
y para los talleres experimentales.

Presentamos dos momentos diferentes de
ofrecer tiempos de hacer ciencia.

Juego, vida cotidiana y rincones: 
disposición del material
Los espacios, los materiales y los tiempos son
imposibles de definir de forma aislada, ya que
el buen hacer de cada uno de ellos repercute
en los demás, estableciéndose un equilibrio
armonioso entre aquellos y los niños y las
niñas cuando se encuentran inmersos en la
exploración.

Algunos criterios que pueden ayudarnos:

• Respecto al material: ofrecemos material natu-
ral, no estructurado con cualidades potencia-
doras de conflicto. ¿En cuántos objetos se pue-
de transformar un mismo material?

• Respecto al tiempo: no es tiempo de experi-
mentar, sino tiempo para experimentar, a
partir de los ritos y rutinas y los ritmos par-
ticulares de cada niño y niña.

• Respecto al espacio: concebimos la clase
como taller, por tanto con espacios abiertos,
flexibles y pensados para crear e investigar.
En este lugar y en los exteriores hay zonas
concretas para la experimentación y la natu-
raleza. 

Algunas dudas que debemos valorar y marcar
en nuestra labor: ¿qué hacen allí?, ¿qué procesos
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apoyamos?, ¿intervenimos o interferimos?,
¿cómo lo documentamos?

Es muy rico observar qué hacen y desde el
juego espontáneo hacer otras propuestas como
las que mostramos a continuación.

Talleres experimentales 
En las escuelas infantiles existe una permanen-
te dualidad entre lo real y lo mítico, entre las
creencias propias y el conocimiento científico,
etc. Por lo tanto, lo importante en los talleres
experimentales no es lograr solo que un niño
consiga un resultado, sino que lleve a cabo
procesos cargados de preguntas, pruebas y
verificaciones, dejando en un segundo plano

los resultados concretos a los que lleguen los
niños y las niñas.

Para ellos, en el espacio educativo, pode-
mos ofrecer diferentes propuestas experimen-
tales relacionadas con la observación, la mani-
pulación y la investigación. Es muy impor-
tante no tratar los aspectos observacionales,
manipulativos y de investigación de forma
aislada en los procesos de los niños y niñas,
sino expresarlo como una forma de dar a
conocer una realidad concreta, no más válida
que cualquier otra.

1. Situaciones para la observación: En la zona
de naturaleza disponemos varias propuestas
donde invitamos a mirar con detenimiento
(con lupas, microscopio), pararse a ver y hacer
un registro fotográfico, gráfico o numérico de
lo observado.

Crecimiento de bulbos
Tenemos un bulbo de gladiolo o narciso en un
cuello de botella de plástico y encima de un
recipiente de cristal. Vamos observando el cre-
cimiento del bulbo por encima (hojas y flo-
res) y por debajo (raíces). Vamos registrando
con fecha, medida y escritura las observacio-
nes realizadas durante todo el proceso. A veces
lo acompañamos de una foto o un dibujo.

2. Experimentación/manipulación: «Nada hay
en la mente que no haya pasado antes por los
sentidos» (Aristóteles). Los sentidos son la
puerta de entrada de toda la información sen-
sorial que los rodea; a partir de este primer ins-
tante se requiere de procesos sociocognitivos
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para comprender lo que se percibe. Es decir,
en la escuela ofrecemos material sensorial que
incita a ser manipulado para que, a partir de
los interrogantes individuales y grupales, se lle-
ven a cabo procesos experimentales propios de
la ciencia.

Las características del agua, las descubrimos
a través de los distintos sentidos: olfato, tacto,
gusto, vista, oído... 

El agua es de color... transparente
• Utilizamos recipientes transparentes, y juga-

mos a la antítesis con los diferentes colores.
Teñimos el agua de varios colores, y propo-
nemos mezclas de colores (azul y amarillo)

• Cuando no hay ningún color, ¿el agua es
blanca? No, porque sería leche. Entonces
hablamos de transparencia y comparamos
los dos líquidos, que no son iguales: a través
de la leche no vemos.
El agua sabe a... nada

• Agua dulce/salada: jugamos con disoluciones
para saber si el agua sabe a algo. Echamos
azúcar o sal, observamos que desaparece y
además coge sabor, que no tenía.

El agua está... fría/caliente
• Tocamos y sentimos agua fría y agua caliente.
• Agua congelada: está fría, pero... ¿dónde está

el agua?

El agua suena como...
• La música del agua en lo cotidiano: escucha-

mos llover, el agua contra los cristales, el
murmullo del río en su discurrir, el agua del
grifo...

El agua huele a… nada
• ¿A qué huele? Si al agua le añadimos distin-

tas esencias, comprobamos que su olor cam-
bia: tomillo, lavanda, jabón, esencias, pieles
de cebollas rojas...

3. La investigación: el beneficio de la duda.
Intentamos que los niños y niñas planteen una
pregunta propia, partiendo de las pautas pro-
porcionadas por los adultos para averiguar lo
que nos interesa, más allá de manipular los
materiales. Es necesario cuestionarse dudas,
buscar hipótesis y poder comprobarlas.

Experimento del cocodrilo
Una familia nos ha regalado un cocodrilo que
cambia en contacto con el agua. No sabemos

en qué cambia. Aquí empiezan las dudas, las
primeras hipótesis, y así comienza una
pequeña investigación.

Pensamos qué preguntas tenemos, qué dudas
queremos resolver. En este caso las preguntas
son ¿qué pasará si metemos el cocodrilo en el
agua? (es un cocodrilo de esponja que cambia
de tamaño al contacto con el agua durante
varios días), ¿qué materiales necesitamos?,
¿cómo nos vamos a organizar?, ¿qué tareas tie-
ne cada miembro del grupo?

Registramos el proceso del experimento por
grupos en tres momentos distintos para ver el
cambio que sucede. Cada miembro asume un
papel en la observación y registro para anotar
los datos necesarios y vamos extrayendo algu-
na conclusión.
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¿Cómo nos ha ido? ¿Qué conclusiones
hemos sacado? ¿Qué ha fallado? ¿Qué necesi-
tamos repetir?

Todas estas propuestas necesitan de un
adulto de referencia, que disponga tiempos,
espacios y materiales para buscar y observar
hechos y hacerse preguntas. El adulto necesi-
ta cuestionarse su propio proceso de enseñan-
za, documentarlo para mejorar y hacer pro-
puestas, así él también será un aprendiz.
Decía Paulo Freire que «quien enseña apren-
de al enseñar y quien aprende enseña al
aprender».

El adulto debe ser cercano, estar dispuesto,
pero no ser intervencionista, en la medida de
lo necesario. Cada situación brinda la opor-
tunidad de cuestionarse hasta dónde dejar
que trabajen solos, hasta dónde acompañar,
qué aportar o qué palabra o pregunta guiará
el proceso.

Un adulto que brinde apoyo a los procesos
y al aprendizaje iniciados autónomamente
por los niños, en otras ocasiones crea los con-
textos, ofrece materiales para generar proble-
mas o preguntas que puedan servir de base
para la manipulación o la búsqueda de cono-
cimiento.

Siguiendo la concepción de los griegos,
debemos acompañar con palabras, poner nom-
bre a lo que pasa, añadir conceptos e incluso
crear nuevas preguntas a la que inicialmente
generó el proceso de descubrimiento e investi-
gación. Surgirán así aprendizajes compartidos,
hallazgos de los niños y de las niñas junto a
otros niños y niñas, junto a sus iguales y no
solo al adulto. 

Vamos a lanzar un deseo, como ya hizo
Freire: propiciemos una escuela que fomente
el deseo de aprender y en la que el propio niño
encuentre la respuesta adecuada a su necesidad
de saber.                                                   

«Libres son quienes crean, no quienes copian,
y libres son quienes piensan, no quienes obe-
decen. Enseñar es enseñar a dudar.»

EDUARDO GALEANO

Cristina Salamanca Salas. Maestra
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En Internet
Experiencia en Diseño y Aplicación del
Currículum HIGH/SCOPE en Educación
Preescolar* Dr. David Weikart:  www.acade-
mica.mx/sites/default/files/adjuntos/92891/Hi
gh%20Scope.pdf
Educar en el asombro. Entrevista a Catherine
L'Ecuyer:
http://jmtoroa.blogspot.com.es/2013/01/edu-
car-en-el-asombro-entrevista.html
El Safareig quiere ser un espacio de comunica-
ción y de intercambio social que tiene como
protagonistas la infancia y la naturaleza:
www.elsafareig.org/safareigesp/elements/aigua/
aigua.htm
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Hace unos días, en
una charla informal,
un colega –experto en
tecnologías de la infor-
mación y la comunica-
ción (TIC)– reflexio-
naba con gran discer-
nimiento respecto a la
dificultad de gestionar
la inmensa cantidad
de información y de
actualizaciones de soft-
ware y hardware que
inunda nuestros ter-
minales. El debate fue
adquiriendo fuerza
hasta centrarse en localizar estrategias que
pudieran evitar o reducir la ansiedad de sen-
tirse poco o mal informados, o de estimar que
no se está a la última en todo momento res-
pecto a las tecnologías de la comunicación. En
cuanto a esto último, era común a todos los
contertulios la necesidad de eludir aquella frus-

tración que suele abor-
darnos, por ejemplo,
tras adquirir el último
modelo de portátil,
antes incluso de salir
de la tienda, esa pre-
monición de obsoles-
cencia que nos alerta
de que un nuevo e
imprescindible softwa-
re con el que nuestro
equipo no cuenta ya
está circulando en el
mercado y habrá que
actualizarse al cabo de
muy breve tiempio. 

Transcurría la tarde y el tema de la conversa-
ción no eran ya los ordenadores sino la alfabe-
tización digital y mediática, nuestra propia
alfabetización. Buscando respuestas termina-
mos acudiendo a la piedra filosofal en torno a
la que giran gran parte de las cuestiones rela-
cionadas con este tema: el sentido crítico –des-

pués de hablar de Prensky,1 cita obligada cuan-
do se trata de esclarecer conceptos en este
ámbito, o de localizar artilugios y recursos
comunicacionales o tecnológicos útiles a niños
y adultos. 

Cualquier posible solución a esa ansiedad pro-
gramada a que nos lleva la también programada
obsolescencia informativa e informacional se
relaciona con el sentido crítico, la herramienta
de mayor utilidad económica y humanista del
presente siglo. Y el sentido crítico no es más que
una competencia que se educa desde las prime-
ras edades, vinculada a la habilidad para elegir
con mayor o menor acierto y en situaciones más
o menos complejas.

El sentido crítico como instrumento
Más allá del significado filosófico del término
y de su relación teórica con el escepticismo, el
sentido crítico tiene aquí una acepción cerca-
na a lo instrumental. 

Aprender a leer y a escribir no es ya lo que
fuera hace unas décadas. La realidad digital y
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C laves tempranas 
para el  nat ivo dig i ta l  

Paz IslaLa familia y la escuela enseñan a leer, a 
escribir, a pensar, pero ya no están solas en
esta tarea. Hoy lo hacen acompañadas por los
medios. Es fácil observar los cambios que en
la configuración del individuo están producien-
do los desarrollos tecnológicos vinculados a la
lectura y a la escritura, y con ellos también se
transforman las estrategias y los instrumen-
tos necesarios para gestionar información y
generar conocimiento. En un entorno digital y
multimedia, atractivo, accesible e infinito, el
nativo digital precisa contar desde el principio
con herramientas de nueva generación para
construir su personal itinerario formativo, y
necesita una mediación abierta al cambio, par-
ticipativa, multidisciplinar, dispuesta a ayudar-
le a desarrollar un sólido sentido crítico. 



multimedia ha introducido la interactividad, el
ciberespacio y la hipertextualidad como rasgos
característicos de la lectura. Y esto se da en un
nuevo entorno de conocimiento, horizontal y
no jerarquizado, en el que se lee a través de iti-
nerarios abiertos, flexibles, de infinitos diseños,
y en cuya construcción el sentido crítico es la
herramienta base del lector. 

Pero no se nace con esta competencia. El
camino hacia este instrumento está sembrado
de cotidianas y desiguales –pequeñas y gran-
des– tomas de decisión, necesarias para leer en
un entorno digital y de cuya idoneidad se deri-

va un mayor o
menor acceso al
conocimiento que
en cada momento
se persigue. 

Por otra parte,
desde una perspec-
tiva humanista, las
elecciones de cual-
quier índole deter-

minan también nuestras acciones cotidianas y
nos van definiendo. Tomar una opción impli-
ca desechar el resto, y esto nos construye paso
a paso, decisión a decisión, dibujando una
manera de ver la vida, de involucrarse en deter-
minados aspectos y de restar importancia a
otros, generando una dinámica natural más o
menos asertiva que afecta a todos y cada uno
de los ámbitos experienciales tanto en la esfera
personal como en la formativa o profesional.

Así, al educar a los hijos elegimos, decidimos
las pautas de crianza y el clima de nuestras rela-
ciones con ellos en función de una escala de

valores que estas permanentes elecciones van
conformando a lo largo de nuestra historia per-
sonal. Cuanto mayor sea mi competencia para
discernir y elegir con efectividad ante múltiples
opciones, más capaz seré de mostrar a mi hijo
estrategias de aprendizaje crítico. Y hoy, si cual-
quier aprendizaje precisa de un adecuado desa-
rrollo tecnológico y de la capacidad crítica,
mucho más el proceso de apropiación de la lec-
tura y de la escritura en un entorno que avanza
a velocidad vertiginosa. 

Según Cabero, en una sociedad del conoci-
miento –la nuestra–, aquellos sujetos que no
se encuentren capacitados para incorporar las
TIC de forma expresiva, comunicativa, de
ocio, laboral, o social a su mundo se van a ver
notablemente marginados de la ciudadanía, 
y con menos posibilidades para desarrollarse
y desenvolverse en todos los niveles sociales.
La brecha digital –añade– no se produce solo
entre naciones y contextos geográficos, sino
también entre personas y colectivos (Cabero,
2004).
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Construir conocimiento letrado 
Lilliana Tolchinsky avanzaba, en el I Congreso
Internacional de Comunicación y Divulgación
Educativas: Medios de Comunicación, Familia
y Escuela, que aquello que los niños y niñas
llevan consigo en cuanto a conocimientos de
lectura y de escritura en torno a los cinco años,
o las pautas de relación que el niño y la niña
han establecido con el lenguaje escrito y audio-
visual a esta edad, es determinante o tiene una
influencia decisiva en la adquisición de capa-
cidades lingüísticas al final del primer curso
de la enseñanza obligatoria. Estos conocimien-
tos previos, adquiridos antes de su incorpora-
ción al primer ciclo de Educación Primaria,
tienen una mayor incidencia en sus futuros
logros que el estilo de enseñanza de la maestra
o el maestro que les guía, el tipo de centro en
el que aprenden (público, privado o concerta-
do), el hecho de que el centro sea o no
bilingüe, la lengua en la que desarrollan sus
aprendizajes, etcétera.

Dicho esto, no es menos importante recordar
–como en estos mismos estudios se concluye–
que el mencionado estilo de enseñanza de los
docentes afecta fundamentalmente al conoci-
miento letrado del alumno, y no tanto a las des-
trezas relacionadas directamente con el acto de
escribir o a las habilidades de decodificación.
Así, el cómo se enseña afecta a los conocimien-
tos de fondo o estructurales (que acompañarán
al niño a lo largo de todo el proceso de apropia-
ción del lenguaje escrito y en la comprensión de
los textos) en aspectos relacionados con las pro-
piedades de los tipos de texto, la funcionalidad
de los mismos, la diferenciación entre unos tex-

tos u otros, la discrimina-
ción respecto a su idonei-
dad para usos determina-
dos, el vocabulario, la
estructura textual de los
diferentes mensajes, la
noción de público poten-
cial, etcétera. 

Por otra parte, lo que se
adquiere en la primera
infancia a través de las
relaciones interpersonales
o en familia conforma
una visión del mundo y
construye poco a poco un
pensamiento y una mente
social, comunicacional y
lingüística que ayudará a
interiorizar progresiva-
mente los apoyos que se
reciben del exterior. 

Lo anterior, entre otras
cosas, nos informa de la
importancia de la familia
y del enfoque metodoló-
gico durante el proceso
de alfabetización digital,
mediática y convencional
de niños y niñas en las primeras edades. Es algo
comúnmente aceptado que la tarea de las fami-
lias y del centro educativo, lo que en un ámbito
y otro se haga, se diga o se deje de hacer, es de
vital importancia en el desarrollo de capacida-
des lingüísticas. Y es fácil asumir que por parte
de cada uno de estos dos agentes educativos
–familia e instituciones educativas– hay respon-

sabilidades diferenciadas en este área, o que su
mutua complementariedad respecto a la alfabe-
tización del alumnado implica colaborar o tra-
bajar en equipo para llevar a buen término este
decisivo aspecto de la educación, en el que, rei-
teramos, la competencia para tomar decisiones,
la capacidad crítica, está en la base. 
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Construir la escritura
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Familia, escuela sí, pero... ¿y los medios? 
Es fácil observar los cambios que, en la configu-
ración de los niños y niñas más pequeños, están
produciendo los desarrollos tecnológicos vincu-
lados a la lectura y a la escritura, y cabe pregun-
tarse si son exclusivamente la familia y las insti-
tuciones educativas quienes los educan. ¿Solo

ellos enseñan a leer y a escribir a los niños?
¿Parten de la familia y de la escuela, exclusiva-
mente, las estrategias, actitudes y valores que
van configurando el clima educativo y la com-
petencia lectora y de escritura de una comuni-
dad? Con la respuesta a esta cuestión, el reparto
de las mencionadas responsabilidades respecto a
la alfabetización de los niños y niñas –digital,
mediática y convencional– se convierte en algo
mucho más complejo. 

Si familia y docentes han asumido histórica y
públicamente responsabilidades educativas res-
pecto a los menores, ambos colectivos pueden
por tanto, y con facilidad, convocarse mutua-
mente a encuentros en los que planificar o resol-
ver determinados aspectos formativos en refe-
rencia a tal o cual aspecto, o para tal o cual gru-

po o niño. Esto no es
posible en el caso del ter-
cer agente educativo, los
medios de comunicación,
pero su influencia es asi-
mismo determinante en
el desarrollo de compe-
tencias lingüísticas. 
Por la naturaleza misma

de su función –que es
históricamente informa-
tiva– y de su macroes-
tructura –básicamente
económica–, la responsa-
bilidad educativa de los
medios está por asumir
tanto desde el ámbito ins-
titucional como empresa-

rial, unos medios que generan opinión en cas-
cada2 y en los que, afortunadamente, irrumpe
cada vez con mayor fuerza el ciudadano para
compensar cierto estado de indefensión vincu-
lado a conceptos como el de «agenda setting»,3

«espiral del silencio»,4 «infoxicación»,5 etcétera.
La incidencia de los medios de comunicación

en la educación de una comunidad es difícil-
mente evaluable, lo que no impide que familia
e instituciones educativas se propongan fomen-
tar la participación y formar a niños y niñas
como ciudadanos críticos y competentes para
manejar herramientas de última generación al
respecto. 

La mediación en un nuevo paradigma
El entorno digital y multimedia y un acceso
generalizado a la información es el hábitat
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Experiencia natural

Lógico-matmática activa



natural de los nativos digitales, aunque no se
nace con las habilidades y competencias nece-
sarias para desenvolverse en ellos con total efi-
cacia. Frente a su enorme complejidad, la
mediación permite observar, acceder y partici-
par en este entorno de manera paulatina,
esquematizada y acotada desde las primeras
edades. Este es el camino para lograr fines ope-
rativos en educación, no lo es la inercia, ni per-
manecer inamovibles auspiciados por un mal
entendido culto al libro. El nuevo paradigma
comunicacional implica una profunda trans-
formación conceptual y metodológica, un
esfuerzo extra por parte de las familias y, sobre
todo, de las instituciones y del profesorado. 

Retomando a Vygotsky, el camino de la cosa
al niño y de este a aquella pasa «a través de otra
persona [...]. El camino a través de otra perso-
na es la vía central del desarrollo de la inteli-
gencia práctica» (Vygotsky, 1988), una idea
que se ajusta a lo que propone Mill en su cono-
cido Liberty (Mill, 1969) al hablar de cómo es
otra persona la que acompaña o guía el apren-
dizaje realmente efectivo. Así, el rol de los
mediadores en el aprendizaje en general, y res-
pecto a la alfabetización digital y mediática que
hoy nos ocupa, lo cumplen la familia y los
docentes, pero no están solos: los medios de
comunicación incorporan interesantes y dife-
rentes estrategias de pensamiento para la for-
mación de los niños y las niñas, sobre todo si
se toman en consideración como lo que son,
el medio, y no como meros recursos. 

Desarrollar la capacidad crítica es interesan-
te en cualquier ámbito (cognitivo, emocional,
social, etc.), pero es crucial respecto a la lec-

tura y a la escritura, tarea que precisa de una
mediación experta desde las primeras edades,
crítica a su vez, y exenta de prejuicios, por-
que el conocimiento se construye a través de
interacciones diversas, y no solo o no siempre
desde entornos académicos, y el nativo digi-
tal ya lo sabe. 

Paz Isla
Licenciada en periodismo 

y maestra de Educación Infantil
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Notas
1. Marc Prensky, líder de pensamiento neoyor-
quino, orador, escritor, consultor y diseñador
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de renombre internacional en el campo de la
educación, es, ante todo, un educador que
quiere ayudar a todos los niños y niñas no solo
a aprender, sino a tener éxito en el mundo.
Preocupado por cómo las cosas tienen que
cambiar a largo plazo, se ocupa no obstante de
las necesidades de nuestras clases de hoy. Su
propia experiencia le hace muy sensible a las
presiones y necesidades de los maestros y bus-
ca cosas prácticas que los profesores pueden
hacer, con o sin tecnología, y sin un esfuerzo
extraordinario, para adaptar sus enseñanzas al

mundo moderno; http://marcprensky.com/
(traducción libre).

2. Según Sartori, «De vez en cuando el
público se plantea y reacciona de manera
inesperada, imprevista y no deseada por par-
te de los que se encuentran en las cuencas
superiores. Por tanto, se producen «mareas de
opinión» que de verdad consiguen remontar
el curso de las aguas. Tan solo dejando acla-
rada y bien aclarada esta cuestión se puede
estar de acuerdo con la tesis de que los pro-
cesos normales, o más frecuentes, de génesis
de opinión pública son en escala» (Sartori
2007: 79).

3. El término agenda setting fue acuñado en
1972 por Maxwell E. McCombs y Donald
Shaw. Según su teoría, los medios de comu-
nicación determinan, a través de diferentes
mecanismos, la información que se va publi-
car y gradúan su impacto. Como mediadores
de la realidad no nos dicen qué se debe pen-
sar sobre un determinado tema, pero sí sobre
qué pensar, y lo que queda fuera de esa agen-
da informativa sencillamente no existe. Este
concepto surge durante una investigación rea-
lizada en una pequeña ciudad con motivo de
las elecciones presidenciales de 1968 que
ganara Richard Nixon, y en la que analizaron
comportamientos y opiniones de cien indeci-
sos, concluyendo que sus preocupaciones
sobre los principales problemas del país coin-
cidían con los publicados por los periódicos.
Se concluyó que los medios no imponen
cómo pensar, sino en qué pensar. 

4. Según Noelle-Neumann, la teoría de la
espiral del silencio se basa en el principio del
miedo al aislamiento que los miembros de
una sociedad comparten. Esto obliga a los
humanos a adaptar sus posturas, ideas y opi-
niones para que concuerden con la mayoría
aceptada. 

5. Según Alfons Cornella, la infoxicación se
define como el exceso informacional, de intoxi-
cación informacional, [situación] en la que tie-
nes más información de la que humanamente
puedes procesar y, como consecuencia, surge la
ansiedad (técnicamente information fatigue syn-
drome). En inglés el término es information over-
load (sobrecarga informacional). http://alfons-
cornella.com/thought/infoxicacion/                  
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Hoy, un cuento de color. . .  azul

E l  huevo azul

Esta mañana, Bibú, el
conejito, ha encontra-
do un huevo en el
jardín. Es un huevo
muy curioso, un hue-
vo todo azul.

–¡Venid a verlo!
–grita Bibú, muy con-
tento–. ¡Mirad qué

huevo más bonito que he encontrado!
Las gallinas se han acercado haciendo ¡coc,

coc, coc!
–¡Pf! ¡Qué huevo más ridículo! –han dicho–.

Nosotras los hacemos mucho más bonitos.
–Y los nuestros son más grandes –han aña-

dido las ocas con desprecio–. Ya nos cansas,
con esta birria de huevecito azul.

«A nadie le gusta mi huevo», piensa Bibú,
ofendido. «Pues muy bien, voy a vendérmelo,

El azul es el color del cielo y del mar cuando el
tiempo está tranquilo. Lo sabemos bien los que
vivimos en el Mediterráneo. El azul es un color
que nos da confianza y serenidad. Es por eso
que los monstruos azules no nos dan miedo.
Tienen aspecto de buena gente. Las señales
de tráfico que indican un camino seguro son de
color azul. Pero, en cambio, no nos comería-
mos nada de color azul, y ese es justamente el
problema del pequeño conejito del cuento.
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bien caro. Seré rico y podré comprarme muchas
zanahorias.»

Se ha ido al pueblo y se ha instalado en el
centro del mercado. Y grita:

–¿Quién quiere comprarme este maravillo-
so huevo azul?

–¡Oh, qué huevo azul más feo! –dice la gen-
te–. Seguro que no es bueno para comer.
Preferimos los huevos bien blancos para hacer
tortillas.

«Nadie quiere comprarme el huevo», piensa
el conejito decepcionado. «Ya está, se lo ofre-
ceré a la granjera. Estará contenta y me dará
zanahorias para darme las gracias.»

Pero cuando la granjera ve el huevo azul grita:
–¡Qué huevo más horrible! ¿Y si dentro

hubiera un dragón? ¿O un monstruo maligno
con unos dientes enormes? ¡Márchate deprisa,
Bibú, con ese huevo, que da miedo!

«A nadie le gusta mi huevo, ¡peor para
ellos!», piensa Bibú. Y regresa a su casa triste.
Pone el huevo en un rincón. Pero sus patas se
han teñido de azul y están pegajosas. Es del
huevo, que ha empezado a deshacerse. Entonces
el conejito se lame las patas para lavárselas:
¡huuuum! Es delicioso.

–¡Mi huevo azul es de azúcar! –exclama Bibú
entusiasmado.

Y, ahora, adivina qué hace Bibú. Se está
comiendo su huevo azul, y encuentra que el
azúcar es aún mejor que las más sabrosas zana-
horias.                                                         

(Texto de Annie Bournat en Mil anys 
de contes. Baula, Barcelona, 1994.)

Elisabet Abeyà
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La educación como responsabilidad pública tam-
bién es comprender que no es una cuestión indivi-
dual, sino colectiva. Desde el momento en el que
obviamos esta cuestión se anula la capacidad de
respuesta colectiva y de acción política; por eso
debemos romper los marcos que nos imponen, que
nos atomizan. Un claro ejemplo son las mareas por
la educación pública antes mencionadas. De este
modo hicimos posible la colectivización no solo de
la protesta, sino también de la propuesta. Se recla-
ma un nuevo modelo educativo a gritos, y para ello
es necesario establecer procesos que nos permitan
llegar a un consenso social amplio y que permitan,
además, mirarnos y reconocernos en todo el siste-
ma educativo en su conjunto como un todo, como
unidad y espacio compartido.

Además, una educación pública es aquella que
se fundamenta en los principios democráticos. La
responsabilidad de los poderes públicos ha de ser
garantizar la educación como derecho universal a
toda la ciudadanía y en condiciones de igualdad.
La escuela, como institución creada para su apli-
cación, debe mantener la neutralidad ideológica
propia de un Estado aconfesional. Su carácter lai-
co, por tanto, se desprende directamente de ser
una institución fundamental de la res publica.

Del mismo modo, el sistema educativo no pue-
de permanecer ajeno a la crisis ambiental que ya
amenaza nuestras condiciones de vida. Es nece-
sario modificar la comprensión y la relación de la
escuela con el territorio y aprender a vivir con una
reducción significativa de materiales, energía y
residuos. Para ello es necesario reducir la huella
ecológica de los centros educativos y cambiar el
currículum, de modo que nos permita comprender
las relaciones de interdependencia entre los seres
humanos y de ecodependencia con nuestro medio
vivo y actuar en consecuencia.

Una escuela para un mundo sostenible debe
investigar sobre los límites del planeta, el declive
energético, los ciclos completos de los materiales
o la crisis de los cuidados; enseñar a autoabaste-
cernos; escuchar las reflexiones de la economía
ecológica y la economía feminista, o preguntarse
por las necesidades humanas, entre otros muchos
asuntos. Necesitamos la escuela para construir
una cosmovisión respetuosa con la humanidad y
con el planeta. En definitiva, debemos responder:
¿qué educación para qué mundo?

Por ello, tenemos dos líneas de trabajo fuertes.
Por un lado, queremos incidir en las políticas públi-
cas, y para ello trabajamos con otras organizacio-
nes y colectivos en iniciativas como http://porotra-
politicaeducativa.org/ y http://poletika.org/es/, y
por otro tenemos el objetivo de influir en la cons-

trucción colectiva de un discurso compartido fren-
te al discurso hegemónico, que se concreta en
una serie de políticas al servicio de la minoría.
Además, esta labor se concreta a partir de la visi-
bilización de experiencias transformadoras que ya
se están realizando y de la difusión de claves que
permitan un modelo educativo que cambie el
mundo.

Somos herederos de un modelo político, econó-
mico, social y cultural agotado que no queremos,
con el que no nos sentimos reconocidos ni partí-
cipes. Es necesario generar nuevos espacios y
cambiar los actuales. No es un problema de edu-
cación o formación; es de modelo, de gestión y
de oferta de empleo para un mercado de trabajo
precario y caduco.

Ante todo esto, como plataforma encaminamos
nuestra acción a la lucha en favor de una educa-
ción pública, laica, gratuita y de calidad que, por
un lado, garantice la igualdad de oportunidades y
combata las desigualdades, y, por otro, construya
una ciudadanía comprometida y responsable con
los derechos humanos y el planeta.

www.laeducacionquenosune.org
Twitter: @laequenosune

Facebook: La Educación que nos Une

La Educación que nos une 
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Nuestra portada
El agua no solamente es propia de un momento

de verano, con su luz y calor. El agua no deja de

ser lo que más tenemos en nuestro cuerpo, y en

gran medida todas las personas sentimos cierta

atracción hacia el agua. Explorar lo que el niño

es queda reflejado en lo que hace, así que no es

de extrañar cuando los adultos nos sorprende-

mos cuando llevan horas en el agua. 

Ríos, mares, lagos, piscinas… No se trata solo

de un recurso, sino de una intrarelación entre el

niño y su yo. Como hace este Iñigo, ir a las 

profundidades de su yo.

Foto: Gorka Goitia.

AAnnttóónn  yy  llaass  cchhiiccaass
KKÖÖNNNNEECCKKEE,,  OOLLEE

MMaaddrriidd::  SSMM,,  22000044
Antón está decidido a pasar un buen día en el parque,
pero las chicas no le hacen caso.

¿Qué les pasa? Trata de mostrar todas sus habilidades
para atraer su atención, pero su arrogancia no le sirve
para nada; así no conquista el corazón de las niñas, que
dignamente lo ignoran. Lleno de impotencia y rabia
comienza a llorar, y es entonces cuando las chicas
comienzan a tenerlo en cuenta y lo acogen en su juego. 

Un libro en formato pequeño, con frases cortas e ilus-
traciones sencillas y llenas de contenido. En su sencillez
logra expresar los sentimientos de forma magistral y tra-
ta un tema universal, siempre vigente, con maestría. 

El resultado, pues: un texto muy hermoso para com-
prender las relaciones entre los niños y los estereotipos
de género. 

A partir de 3 años 
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