


mayo
junio 

2003

1

editorial
79 in

-fan-c
ia

Página abierta Sobre las ansiedades profesionales Rosa Fernández 2La risa: el remedio infalible Marcos G. Tepper 4Educar de 0 a 6 años Jugar en la escuela Patricia M. Sarlé 6Escuela 0-3 Entrar al taller Equipo de la Escuela Infantil Milagrosa 13Buenas ideas Flips-books. Sombras en movimiento Maribel Guijarro, Antonia Solozábal 17Escuela 3-6 Algunas refelexiones sobre los proyectos de trabajo Gloria Domínguez 18Ayer en educación infantil Plan experimental de Educación Infantil Mercedes Mañani 22Actualidad de los clásicos El futuro de la pedagogía deLoris Malaguzzi Alfredo Hoyuelos 26Infancia y sociedad Conversación con Claus Jensen:un nuevo rol para los sindicatos Mònica García 32Infancia y salud Consejos sobre la comida Judit Falk, Mária Majoros, Anna Tardos 36Poesía Poesía y canción. Aires canarios Rafaela Quintana 40Informaciones 42Libros al alcance de los niños 46Ojeada a revistas 47Biblioteca 47sumario

La sorpresa que ha dado la guerra de Irak ha si-do la respuesta social que ha generado, una res-puesta que nos ha permitido recuperar la con-fianza en la humanidad, la confianza en los jó-venes, que, con su generosidad, su implicación,su imaginación, su respuesta, nos hacen recupe-rar el optimismo, en medio de una acción tandevastadora.Nos encontramos ahora inmersos en unaguerra de acción que ha generado una inmensareacción, pero no podemos olvidar las muchasguerras de omisión que demasiado a menudo sediluyen en la rutina de la retina, aunque sólo seapara poder sobrevivir. ¿O es que no son guerras

de omisión todo lo que sucede en África, por ci-tar el continente de la sequía y el SIDA? ¿Noson guerras los sangrientos endeudamientosque ahogan tantos y tantos países?        La guerra nos ha hecho conocer a los niñosde allí, de Irak. No podemos ignorar la tragediaque viven, con un sufrimiento tan intenso «queni una montaña podría resistir», como decíauno de ellos mutilado de brazos y de familia,tantos niños muertos, tanto dolor, tanto miedo,tanta desesperanza.La guerra nos ha hecho ver a los niños deaquí, los de nuestras ciudades y pueblos. No po-demos dejar de escuchar lo mucho que sabensobre la guerra y constatar que, como nosotros,no la comprenden, no se pueden explicar elporqué de tanta desgracia, ni nosotros podemos

explicarla. «No nos han hecho caso, éramosmuchos y no nos han hecho caso» �decía unniño; una niña, con la misma preocupación, co-mentaba: «No tengo amigos en Irak, pero séque no tienen medicinas, estoy triste.»La guerra nos ha hecho sentir las otras voces,las de los niños y las de los jóvenes, unas voces si-lenciadas por la arrogancia de los adultos «quedemasiado a menudo hacemos que lleven la car-ga del hombre de mañana sin considerar los de-rechos del hombre de hoy», como con tantacomprensión y vehemencia dice Janusz Korczak.El pedagogo mártir proclamaba que «hay querespetar a los niños», que hemos de aprender a«hablar con ellos y no a ellos, y que «nuestro deberde educadores es permitirles vivir, conquistarlesel derecho de ser niño».
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Asistí recientemente al I EncuentroMunicipal de Escuelas Infantilesque organizó el Ayuntamiento deMadrid. Me pareció muy interesan-te que tanto los responsables de laAdministración como las personasque trabajan en las escuelas infanti-les nos implicáramos en la partici-pación en las mismas un sábado deoctubre. En el acto de clausura, laconferenciante decía que esto podíaser un síntoma �y yo así lo piensotambién�, un síntoma de que aun-que son tiempos difíciles para laEducación Infantil de primer ciclose mantiene el interés personal y dela Administración.Pero paralelamente a la alegríaque sentía en dicho Encuentro porla participación y por las ideas quese escuchaban y las prácticas que secompartían, sentía que algo esencial

faltaba para ser pensado y tenido encuenta, que no tenía que ver con laalegría, sino todo lo contrario.Al día siguiente del encuentro es-taba trabajando elaborando un do-cumento en la sala de la EscuelaInfantil El Sol, contigua a la estanciadel grupo de 1-2 años. Un día deesos lluviosos (para los que trabajanen infantil se sabe lo que esto supo-ne de nerviosismo para los niños ylas niñas por no poder salir aljardín), ausencia por baja por enfer-medad de la tutora, y todavía conambiente de primer trimestre enadaptación. Desde la distancia seoían llantos y las palabras de las per-sonas que se hacían cargo del grupointentando hacerlo lo mejor posiblepero sin poder evitar traslucir el de-sasosiego y la desesperación ante elllanto de varios pequeños.

En ese momento me di cuentacon claridad que esto es lo que nose había dicho en el Encuentro.Cuando se habla de la infanciageneralmente aparece el mundofavorable y prometedor de sonri-sa, ternura, dulzura, «un mundolleno de poderes y posibilida-des...», en palabras de Rilke.También en la conferencia finalde ese Encuentro, se nos hizo lle-gar el poema de Loris Malaguzzi«Y sin embargo, el cien existe».Pero la infancia también es unmundo lleno de angustias, miedos,desasosiego, fragilidad, dependen-cia, desorientación, dolorosa se-paración de aquello que se sientecomo vital para sobrevivir.Ausencia de palabras y en su lu-gar comunicación directa de in-consciente a inconsciente, en el

mejor de los casos, si el niño o laniña se encuentra con alguien queestá disponible para sentir con élo con ella. Comunicación visceralbasada en los gritos, lágrimas,llantos, estreñimiento o diarreas,ausencia de sueño o sueño per-manente, negativa a comer o de-vorar sin límites, vómitos, tironesde pelo, mordiscos, todo esto en-tendido como lenguaje de la in-fancia.Y con todo esto se convive enlas escuelas infantiles junto, porsupuesto con aquello de lo quehabitualmente se habla, la sonrisa,la ilusión, la carcajada, las ganasde jugar, la creatividad sin límites,el esfuerzo y empuje por avanzarlos primeros metros arrastrándosepara coger ese objeto que le he-mos ofrecido.
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Rosa Fernández

Sobre las ansiedadesprofesionales
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Pero, ¿qué hacemos con lo pri-mero? Melanie Klein lo describíabien utilizando el concepto deidentificación proyectiva: Lassensaciones insoportables que elbebé siente fruto de su estado dedependencia las saca fuera deél,ella, y las introduce directamen-te en las vísceras de la personaque le cuida. Podríamos decir entodo su aparato neurovegetativo,allí donde el consciente controlapoco. Si esta persona está abiertaal pequeño y es sensible y com-prende, las recibe, utiliza su apa-rato mental para digerirlas y se lasdevuelve al pequeño no comosensaciones amenazadoras, sinoelaboradas y tranquilizadoras.Una viñeta clásica en las escuelasinfantiles es la niña o el niño de-sesperado ante la partida de lamadre el segundo día de escuela,acogido por una educadora oeducador que le habla con suavi-dad, con voz cálida, le dice queno se preocupe, que va a volverpronto, le invita a mirar lo quetiene ahí, le dice que ella, él, le vaa cuidar bien, o simplemente letransmite con su forma de estar elsosiego y la esperanza.Pero para hacer esta función decontención, tan bien analizada porBION, tiene que haber un conti-nente «suficientemente bueno»,

concepto de Winnicott; que quierahacerse cargo de ese contenido al-tamente desequilibrante.El continente no puede ser otroque la persona a cargo del pe-queño, pero para que sea suficien-temente bueno no puede cerrarseen su grupo y poner en marchatodas sus capacidades personales�idea romántica de la educación.Necesita, además de cualidadespersonales y formación específica,una estructura que a su vez le con-tenga, por el beneficio del niño ola niña.Esta estructura es el equipoeducativo al que pertenezca, elclaustro, pero también la adminis-tración para la que trabaja, los pa-dres y madres de esos niños yniñas de los que se ocupa, y au-mentando el círculo del contexto,una sociedad que los valore, ensus condiciones laborales, en suformación, teniendo en cuenta lalabor de contribuir al desarrolloequilibrado del ser humano en laetapa más plástica y sensible de suvida.Al educador se le exige una for-mación porque se tiene en cuentaque eso de educar y ayudar a cre-cer a los más pequeños en gruposde 8, 12 o 16 no es una tarea sen-cilla que se pueda hacer sin cono-cimientos.

Sin embargo no es fácil encon-trar una valoración profesional re-flejada en las condiciones perso-nales y profesionales que se tra-duzca en condiciones laboralesque, aunque nunca van a podergarantizar la capacidad de conte-ner del educador o la educadoralas ansiedades más primitivas delos niños y niñas pequeños, si au-mentaría las posibilidades de queestén más disponibles.Un ejemplo sería garantizar quedentro de sus jornadas laboraleshubiera espacios razonables parael trabajo en grupo, en un grupoque trabajase como equipo coo-perativo, contenedor de las difi-cultades individuales en cada unode los grupos de pequeños. De lamisma forma que no es igual te-ner hijos sola que dentro de unapareja que coopera, tampoco esigual ayudar a crecer a los más pe-queños solo en el grupo o dentrode un equipo cooperativo.Evidentemente el tiempo parapoder hablar en equipo no garan-tiza un trabajo cooperativo perosí lo facilita, sobre todo si va uni-do a una formación en equipo.Curioso también que en el curri-culum de educadora, educador deinfantil no se contempla la nece-sidad de enseñar a trabajar enequipo.

Otro punto a pensar son las ra-tios actuales: una persona para es-tar con 8 bebés, o con 12 niños yniñas de 1 a 2 años , o 16 de 2 a 3años. Modificar esta ratio su-pondría un gasto enorme perohabría que cuestionarse cómo esuna sociedad que no invierte deuna forma comprometida en elcuidado de niños y niñas tan pe-queños.No es el objetivo de este textoanalizar cada una de las condicio-nes laborales de las personas a car-go de niños y niñas de 0 a 3 años,pero sí recordar la importancia dela tarea de estos profesionales parael desarrollo de los seres humanosde nuestra sociedad en edades tandelicadas física y psicológicamente,y sobre todo remarcar las enormesdificultades emocionales con lasque se enfrentan. Es conocido quelas personas que trabajan directa-mente con niños y niñas pequeñassufren más gripes, enfermedadesvíricas, que otro tipo de profesio-nales. Sin embargo es menos reco-nocido que al igual que existen losvirus, también existen las ansieda-des primarias, y éstas también soncontagiosas si no existe un aparatomental suficientemente preparado.Y el aparato mental para estar sufi-cientemente preparado necesita deun contexto de cuidado. n
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La Clínica de Pediatría se vuelve unafiesta con la llegada de los doctoresAlfredo Alarcón (Cuentoso), AnaCorrea (Popó), Rocío Antero(Rulitos), los tres de nariz redonda ysonrisa fácil, y la llenan de pompasde jabón y de música. Cada uno sepasea por distintas camas. Alfredo�que prefiere que lo llamen el doc-tor Cuentoso, porque es bueno co-mo un oso� toca el clarinete. Ana(Popó) se luce con el acordeón quede vez en cuando desafina y Rocío(Rulitos) �telúrica ella� saca me-lodías de un charango; y ademáscantan. Reparten globos entre lospequeños pacientes, quienes mara-villados ven cómo esos plásticos decolores llenos de aire pueden con-vertirse en espadas, chorizos, perri-tos y coronas.Luis Enrique Peñafield tiene sieteaños, adora Pokémon y observa tododesde su cama número 129 de laClínica de Pediatría del Hospital

Rebagliati. No se puede levantar por-que le han sacado un juguito de la ro-dilla, pero llama a la doctora Popó yla reta a un duelo de espadas de glo-bos. «No soy una payasa, sino unadoctora, soy la doctora Popó», sepresenta Ana Correa. Les dice a losniños que tiene ese nombre porqueera lo único que decía de pequeña.Un brillo diferente apareció en sumirada. Y es que a pesar de su enfer-medad �encefalopatía� BrandonVelásquez Arroyo (de tan sólo sieteaños) pudo sonreír, por unos instantes

que le parecieron eternos, y que espe-ra que se repita pronto.Quizás no fue el mejor cumple-años de su vida, pero sí uno quenunca olvidará. ¿Por qué? Porquecinco Clawns de narices rojas co-mo tomates llegaron hasta su camacon globos multicolores, música ycantos; para proporcionarle unanueva medicina a su cuerpo �y sualma�: la alegría.Benjamín Aarón Paredes Guerra(10 años) veía asombrado como unenorme pez �hecho con globos�nadaba rápidamente en el aire ayuda-do por el doctor Sin nombre �por-que espera que los niños lo llamencomo ellos quieran.Walter puede dejar de sonreír alver al doctor Mano que con su narizroja e impecable mandil blancoconsiguió cambiarle su mirada tristey perdida, por una llena de vida y es-peranza. No sólo cuentan chistes yle hacen muecas graciosísimas, sino

que también se le brinda cariño yternura mientras se trata de hacerleolvidar que, hace unos pocos días,fue operado de obstrucción a lauretra. Walter, es uno de los 30niños de Cirugía Pediátrica delHospital que recibió la visita de losDoctores y Doctoras Clown.El doctor Carlos Rivas, jefe de laUnidad de Cirugía Pediátrica, refie-re que la risa es el mejor remediopara tratar las enfermedades, inclu-so la más traumática y dolorosa.Explica que los niños y los ancianos

El Grupo Teatral YUYACHKNI llevados veces al mes alegría a los niñosy niñas del Hospital NacionalEdgardo Rebagliati Martins, dePerú, con su Proyecto RecreativoTerapeútico «Sonriendo juntos»,creación de las asistentas socialesMartha Gutierrez y Rosita Cuellar,que tiene una única y especial mi-sión: alegrar. Una labor y un progra-ma gratuito, creado y dirigido a sec-tores con escasos recursos.

Marcos G. Tepper

La risa el remedio infalible
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son los pacientes que necesitan reci-bir más amor.Hay muchos niños y niñas con tu-mores cerebrales tratados en elHospital, por lo que se convoca a lospadres a llevar cada seis meses a unaconsulta integral a sus hijos, a fin dedetectar a tiempo algunas anormali-dades en su sistema nervioso. Lospequeños pacientes de consultoriosexternos, también gozan de mo-mentos de alegría mientras esperanser atendidos por los médicos cadauno en su especialidad.Una pequeña que tiene cáncer,Sayda, de tan sólo cuatro años, estátendida en una cama del Pabellónde Quimioterapia infantil. De re-pente hace su entrada la doctoraMosquita, Ana Gladys Arce, quienviste una bata blanca llena de par-ches, medias largas de colores y unanariz roja enorme.«Buenos días �se presenta� soy ladoctora Mosquita y te he venido a

cantar». Y empieza a ritmo de zam-poña, tocada por su colega, la doc-tora Chiqui, Judith Benites, que luceuna nariz igualita: «Ay que chiquitintin tin es el ratón ton ton que en-contró Martín tin tin debajo de unbotón ton ton».Sayda sonríe tendida en su pe-queña cama y sigue cantado: «ay quechiquitin tin tin...» Las doctoras pa-san a ver otros niños y niñas.Es muy triste y doloroso ver losniños y niñas agravados con un cán-cer o un problema oncológico, atra-pados en agujas, probetas, vendajesy un sufrimiento continuo en estetratamiento que muchas veces se vealiviado por la visita del doctorCuentoso, la doctora Popó, la doc-tora Mosquita, el doctor Mano, quecon la música de un clarinete o elacordeón y las burbujas de jabónhace que los menores se olvidenpor momentos de su sufrimiento.Verlos tan pequeños, casi sin cabe-llos y con sus cuerpos desfiguradospor este mal... No sabemos cómoayudarlos.Los doctores Slim Sanchez (doctorperrito guau-guau conejo) y AmielCayo (doctor sin nombre) se paseanpor el Pabellón de EmergenciaPediátrica. Son fácilmente diferencia-bles de los demás médicos gracias aesa nariz roja delatora. Además, re-parten globos y no medicinas. Y no

llevan escalpelo sino una quena el pri-mero y una curiosa canasta el segun-do. Y saltan, y corren, y marchan, y sedan vuelta y media.La visita al Pabellón de Emer-gencia Pediátrica es también un ha-cerse nudos en la garganta y tal vezsoltar lágrimas sin que los menoresnos vean, ya que su situación es queno saben por qué están ahí, espe-rando que venga una señorita vesti-da de azul que los desnuda, revisa ydecide aplicarles una inyección ocolocarles una bolsa de plástico quedice llamarse suero o glucosa o quésé yo, pero me duele.Como he contado, los doctoresSlim (perrito guau-guau) y Amiel(sin nombre) llegan en esos mo-mentos difíciles para los niños yniñas que pasan por esa circunstan-cia nada agradable y también conburbujas de jabón, globos, naricesrojas y música de quena, los niños alfin tienen un momento de desaso-siego y alegría pese a su dolor, brazoo pierna enyesada, o puntos de su-tura por haberse roto la cabeza.Y no hablemos de los menorescon asma, bronquitis, resfriadosagudos que no los dejan respirar,que, por el tratamiento, nos es de-negado el acceso. Los niños y niñasse encuentran con sus aparatos pe-gados a la nariz y la boca y no sepueden mover y menos, reír.

Así es como narices rojas, glo-bos multicolores, música y cantosinundan las salas y pabellones delos pacientes menores del HospitalRebagliati y ponen en práctica elmejor antídoto contra la tristeza:grandes dosis de alegría y risueñassonrisas. Muchos de ellos pidieronrepetición.En mi caso, yo, Marcos RaúlGarcía Tepper, Voluntario en elHospital E. Rebagliati, no vistochaleco blanco, no me pongo narizroja (la tengo en el bolsillo, por siacaso). No soy un doctor Clown,sin embargo me siento identifica-do con esta labor, y gracias a misnietas, Camila y Muriel, que al fes-tejar sus cumpleaños con laPresentación de Ana Correa yAlfredo Alarcón, esposos y direc-tores de Yuyachkani presentaron aTirulato y el cuento de los RatonesSabios, me comentaron que suprograma, Doctores y DoctorasClown, podía acceder a los hospi-tales de Lima y a todo el Perú, perofaltaba quien los presentara y coor-dinara con directivos de cada cen-tro hospitalario y lograr su autori-zación y aprobación.Dicho y hecho, el Doctor Gotita,o Marquitos (ése soy yo), logró elobjetivo de acceder  a los hospita-les, y lo contado líneas arriba es yauna realidad. n

79pgab2.qxd  6/03/03  10:32  PÆgina 5



6

educar de 0 a 6 años
mayo

junio 
2003

En la escuela, el tiem-po en el que sucedenlas cosas, los espaciosen las que ocurren, loscompañeros con quie-nes se trabaja o dequienes es necesario«aislarse» para realizarla tarea, los conteni-dos que se aprenden...tienen un formatoparticular, más omenos flexible, deacuerdo con la orien-tación didáctica delmaestro a cargo del grupo. Y esto, necesariamente impacta en el juego.Quizás por este motivo, en casa y en la escuela pueden jugarse los mis-mos juegos, pero al ser diferente el contexto de uso y los significados y losatributos que se le otorgan, el juego difiere.En sus estudios sobre el juego, Kishimoto (1998) señala una sutil dife-rencia entre el juego y el hecho de jugar. Para esta investigadora, cuandohablamos de juego podemos estar refiriéndonos tanto a un sistema dereglas como a un objeto que existe más allá del jugador. Por su parte,

jugar supone siempre jugadores en un contexto particular e involucra elsignificado que se le asigna al juego en dicho contexto.En la primera acepción del juego, las reglas no sólo diferencian juegossino que también identifican al juego que subyace a las reglas. Las reglasson el juego como sucede con ciertos juegos de cartas o juegos tradi-cionales. Las reglas pueden sufrir ciertas transformaciones pero, si secambian totalmente, se trata de otro juego.También el juego puede materializarse en un objeto como es el caso delbalero, el trompo, la perinola o el metegol. El objeto señala al juego que seesconde tras él. El escrabel, el bowle, la payana no son juguetes sino juegos, ysin estos objetos y las reglas que permiten jugarlos, no se puede jugar.En cambio, el hecho de jugar involucra el sentido que los jugadores en uncontexto particular le dan a la actividad que realizan. La designación delos fenómenos lúdicos no depende tanto de la postura teórica que seasuma, sino de la interpretación que le atribuye cada grupo social en su contextode uso cotidiano a ese hecho. Tal como expresa Bateson (1998:207), el juegosólo se produce si los participantes son capaces de cierto grado de meta-comunicación, es decir, de intercambiar señales que trasmiten el men-saje «esto es juego».Quizás por esto, en la escuela, maestros y niños muchas veces llamanjuego a actividades diferentes.Un sencillo ejemplo observado en un grupo de 5 años, puede facili-tarnos la comprensión de lo que estamos tratando de explicar:

in-fan
-cia7

9

Patricia M. SarléEn el presente artículo se aborda al juego ensus relaciones con la enseñanza, tratando dedar pistas para saltar las tensiones que nor-malmente se observan a la hora de pensar ono la intervención del docente en el mismo.En este sentido, se mira al juego desde unaperspectiva didáctica buscando precisaraquellos aspectos que se refieren al rol delmaestro y a las dificultades que parecieranexistir al querer relacionar al juego con elaprendizaje escolar. Para esto se parte de ladiferencia entre jugar en la escuela y jugar encasa. Estos dos contextos de uso permitenmirar al juego desde dos variables de la acti-vidad escolar que preocupan al maestro: eltiempo y el contenido escolar.

Jugar en la escuelaun diálogo que recién comienza
79,0-6.qxd  6/03/03  10:46  PÆgina 6
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«Los chicos salen al patio a terminar la siembra. La maestra indica que si juegan enese momento van a quedarse sin jugar en el patio luego. Santiago y Matías comien-zan a intercambiar unas piedritas y a ponerlas en hilera al lado del cantero. Al verlos,la maestra los separa del grupo y los deja sentados contra la pared mientras el restode niños van al arenero. Se ponen a seguir con un palito el recorrido de unas hormi-gas y a ponerles «escollos» para hacerles variar el camino. Al cabo de un tiempo, lamaestra los llama.Maestra: A ver ¿por qué los separé del grupo?Santiago: Porque estábamos molestandoMaestra: A mi no me molestaban. Se molestaban ustedes que tenían que estar traba-jandoSantiago: No, nosotros jugábamos»
Lo interesante de esta situación sucedió una vez que la maestra les «diopermiso» para ir a jugar al arenero. Los pequeños prefirieron quedarse don-de estaban y continuar «jugando» con las hormigas. Para el maestro y paralos niños, la interpretación de lo que estaban haciendo evidentemente eradistinta.Mirando a la escuela, diferenciar al juego del hecho de jugar no es un pro-blema menor. El maestro puede pensar juegos que no lo sean para loschicos y éstos pueden jugar en momentos en que la maestra tenía pre-visto hacer otra cosa. Comprender esta diferente percepción del juegoen maestros y niños necesariamente nos conduce a preguntarnos quéjuegos se juegan en la escuela infantil y qué significado tienen esos jue-gos para el maestro y los niños.

Jugar en la escuela
Para comenzar a responder estas preguntas, una de las primeras cosas quetenemos que diferenciar es lo que vamos a llamar «juego libre» del «juegocomo propuesta del maestro». En el primer caso, el juego remite a un com-portamiento espontáneo, iniciado generalmente por un niño, que rápida-mente se extiende a otros y que suele aparecer en los momentos de recreo ocuando las tareas de clase resultan demasiado aburridas, largas o complejas.En el segundo caso, nos referimos a los juegos que son presentadospor el maestro y que se transforman en una experiencia lúdica compar-tida con otros, en un espacio y tiempo construido conjuntamente. Estosjuegos se diseñan con el objeto de enseñar o promover algún aprendi-zaje específico y brindan a los niños la posibilidad de construir y trans-formar la realidad al participar en ellos.Podríamos enumerar un largo listado de juegos que la maestra propo-ne para enseñar diferentes tipos de contenidos. Por ejemplo, los juegossimbólicos o de roles a partir del material didáctico y juguetes disponibles
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(muñecas, cochecitos, ropas para disfrazarse, cajas registradoras, autos yestaciones de servicio, muñecos de animales, casitas, etc.). La mayoría delos contenidos vinculados con el campo social se presentan, exploran yprofundizan a partir de estos juegos.También encontramos juegos tradicionales (rayuela, escondidas, ron-das, etc.), juegos de mesa (cartas, ludos, tableros, «quién es quién», etc.),juegos de origen deportivo (fútbol, basquet, etc.). Cada uno de ellospermiten trabajar diferentes contenidos (sumar, restar, comparar canti-dades, construir historias, producir textos, ejercitar ciertas habilidadesmotrices o destrezas, etc.).Existen numerosos libros que presentan listados de juegos posiblespara realizar con chicos de diferentes edades. Por eso, vamos a elegirotro camino para mirar los posibles juegos en un grupo de infantil ynos vamos a detener sólo en dos variables que condicionan al juego yque están íntimamente vinculadas con las propuestas del maestro: eltiempo y el contenido escolar.
El tiempo escolar y el tiempo para jugarEl tiempo ha sido considerado una de las variables que el maestro puedereconocer con mayor efectividad, al diseñar sus propuestas. La forma enque van sucediéndose las actividades en la vida cotidiana, permite delinearla atmósfera general de los espacios de los grupos y comenzar a distinguircómo y cuándo aparece el juego.En la mayoría de los países, un día en un grupo de infantil es bastan-te similar. En general, comienza con una serie de actividades, que como«rituales», a lo largo de la semana y los meses del año escolar, van impri-miendo un ritmo propio y sostenido a la tarea. Para organizar la tarea,los maestros utilizan diferentes instrumentos técnicos como las planifi-caciones mensuales, semanales o diarias. Las secuencias de actividadessuelen no ser rígidas y se modifican frecuentemente, tanto por motivosexternos (la ausencia o retraso de una profesora especial, un cambio enlos horarios en que se puede utilizar el patio compartido, la lluvia queno permite salir) o internos al ritmo propio de la sala. Los rasgos depluricausalidad, simultaneidad, imprediscibilidad e inmediatez soncaracterísticas fácilmente observables en los grupos de parvulario.

Esta anticipación que los maestros hacen de la tarea y los ritmos quevan sucediéndose, también son aprendidos por los niños y, de algunamanera, les permite predecir la secuencia diaria, organizar juegos porsu cuenta o solicitar que se cumpla con lo pactado. Es decir, para losniños, el día escolar también tiene reglas fijas, tiempos y espacios comu-nes y conocidos. Cuando dicen «hoy jugamos poquito» o «vos dijisteque íbamos a ir al patio después de la merienda», no están simplementerecordando una consigna dada sino poniendo de relieve su particularcomprensión de la vida escolar y de su «ser alumno».Ante esta organización de tareas, podríamos preguntarnos ¿cuándoaparece el juego? y ¿cuánto dura?

in-fan
-cia7

9

79,0-6.qxd  6/03/03  10:46  PÆgina 8



9

educar de 0 a 6 años
El abanico de posibilidades es muy amplio, especialmente, porquehay juegos que duran segundos y otros que requieren jugarse muchasveces para empezar a ser verdaderos juegos y no meras exploraciones.En el primer caso, algunos juegos se utilizan para pasar de una activi-dad a otra o «rellenar» algunos tiempos en que se espera la presencia deotra maestra o acontecimiento especial. Una vez que la maestra losenseña, los chicos se apropian de ellos y también les resultan útiles paraorganizarse en otros espacios. Si tuviéramos que someter este tipo dejuegos a alguna de las categorías comúnmente utilizadas para clasificar-los, sin duda responderían a la de juegos tradicionales. Juegos tales como el«veo veo», «el teléfono descompuesto», «el cuento de la buena pipa» oalgunos juegos de descarte como «el tateti», se organizan rápidamente,y los chicos entran y salen de ellos, apenas la maestra da una señal clarade ponerse al frente de alguna otra tarea.

Estos juegos se aprenden porque alguien los enseña. En el caso de laescuela, la maestra al enseñarlos y utilizarlos, asegura su transmisión ycontinuidad a través del tiempo y acerca a los niños a formas de culturavinculadas con el saber popular. Los juegos tradicionales suponen elaprendizaje y el respeto por reglas convencionales y consensuadas entretodos para poder llevarlos a cabo. Esta necesidad de respeto por la regla,en muchos casos facilita el desarrollo de procesos cognitivos complejos,tales como aprender a guardar un secreto, pensar desde el punto de vistadel otro para no ser encontrado, hacerse «cómplice» de un tercero, etc.Pero en la escuela, no sólo se juega para «llenar espacios» o para «pasarde una actividad a otra». La gran mayoría de los juegos son diseñadospor el maestro para enseñar algo, cuentan con reglas convencionalesnecesarias para jugar con otros y requieren un tiempo mayor para jugar-se. A veces creemos que es natural para los niños saber jugar o entrar enun juego. Sin embargo, así como la imaginación y la fantasía no brotande la nada y tienen un soporte claro en el campo social y las experien-cias previas de los chicos, también el juego comparte esta característica.Para jugar ciertos juegos es necesario aprenderlos primero.Frente a esto, podríamos enunciar dos aspectos a tener en cuenta a lahora de contemplar la variable tiempo en las propuestas lúdicas y queson como las dos caras de una moneda. Aprender un juego nuevo impli-ca para el maestro, un tiempo para enseñarlo, y, para el niño, un tiempopara dominarlo.El tiempo para enseñar a jugar supone la explicación del juego por partedel maestro o un jugador experto, el «modelado» según el caso y la orga-nización del grupo para jugarlo (todos al mismo tiempo, en pequeñosgrupos según el ritmo de cada uno, en forma individual...). Tambiénrequiere del monitoraje constante que permite comprender si los juga-dores han entendido el juego y pueden jugarlo solos.El tiempo para jugar requiere el dominio de las reglas básicas por partedel jugador y la posibilidad de jugar más de una vez. Cuánto más conoz-ca el juego el jugador y más veces lo haya jugado, mayores posibilidadestendrá de ganar y de «diseñar» una estrategia que le permita ir antici-pando algunos «posibles».Medido en términos del tiempo, quizá lleve más tiempo enseñar eljuego que jugarlo. La primera vez tendrá un carácter fuertemente de
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tanteo y exploración de las reglas. Algunos niños lo aprenderán másrápido y otros tardarán un poco más. El juego supone cierta libertaddel jugador para jugar y si el niño está «dependiendo» del adulto parahacerlo, el juego queda a mitad de camino.El juego conlleva un proceso que se debe aprender a seguir. Los niñossaben que con una sola vez que jueguen, no dominan el juego. Necesitantiempo para conocer el formato del juego, tiempo para jugar y sentirse segu-ros, tiempo para elegir con quién jugar y a qué jugar. Por eso, la consigna«jueguen» no desencadena mágicamente un juego vinculado con laenseñanza, ni siquiera en situaciones «preparadas». Decir «jueguen» o«permitir» jugar no es condición para la aparición del juego.El problema es: ¿qué está enseñando el maestro con este juego? y¿cuántas veces vale la pena jugarlo o dejarlo disponible para que loschicos lo jueguen? Esto nos lleva al segundo punto.

¿Para qué se usa al juego en la escuela? Los juegos para «enseñar»
Desde el punto de vista de los niños, podríamos decir que éstos no jueganpara aprender y sin embargo, aprenden muchas cosas cuando juegan. Desdeel punto de vista del maestro, resulta claro, también, que no sólo se juegaen la escuela, sino que se hacen otras cosas.Muchas veces, estas dos intencionalidades entran en disputa porqueparecieran poner el acento en puntos extremos. Para el niño, como juga-dor, lo importante no es qué se aprende al jugar, sino qué se necesita saberpara poder jugar. Para el maestro, en cambio, el problema se centra en lasecuencia del contenido que se pretende enseñar con el juego y en eldominio que se adquiera del mismo. Para los chicos, la posibilidad dedominar ese contenido solo tiene sentido en la medida en que le permi-te ser libre para jugar.Cuando el maestro acerca un juego a los niños y propone juegos nue-vos, está abriendo muchas más posibilidades que las que saltan a prime-ra vista y que vale la pena atender. Unos pocos se refieren a contenidoso habilidades pero otros van más allá de ellos. Por ejemplo, en muchasescuelas se utilizan juegos para enseñar contenidos de matemáticas(serie numérica, adición, sustracción, etc.), de comunicación (juegos depalabras, dramatizaciones�), etc. Pero, al jugar en la escuela, el juegoespontáneo del niño se enriquece, y esto no es un hecho menor. Laescuela facilita espacios y situaciones para jugar con otros (pares, juga-dores más expertos, adultos), con una variedad de objetos y materiales
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nuevos, o con la presencia del maestro que promueve y da sustento alos juegos de los niños, amplía sus posibilidades y genera nuevos con-textos.Desde estas dos posibilidades, el juego como «propuesta del maes-tro» no sólo se refiere a su uso para la «enseñanza» dirigida a contenidosespecíficos, sino también a la disponibilidad de objetos, espacios y tiem-pos posibles, dentro del día escolar, para jugar.Si pudiéramos otorgarle al juego esta riqueza, quizás podríamos vol-ver a permitir el juego libre (simbólico, reglado, con otros pares o adul-tos, con objetos ricos y que desafíen sus posibilidades naturales, etc.)más allá del tiempo de juego que es admitido como recreo o descansodespués de la tarea escolar. Un juego bajo la mirada del maestro, que dasustento y andamiaje y a partir del cual se generan situaciones de inte-racción maestro - niños, niños - niños, que van ampliando los contex-tos de significado en los que se produce el aprendizaje.Tiempo y contenido son dos variables importantes a la hora dediseñar propuestas de enseñanza. Los niños pueden jugar muchas vecesa los mismos juegos sin cansarse y crear sobre estos juegos alternativasdiversas que potencian la posibilidad de jugar y para esto necesitan tiem-po y una mirada atenta del maestro que sabe cuándo y cómo intervenir.La complejidad en los juegos aparece cuando existe un cierto grado dedominio sobre el mismo, lo que les permite a los niños ejercer su auto-nomía, construir conocimientos nuevos y crear otros. Por el contrario,si las propuestas de juego son muy cambiantes y no se dan espacios de

invención a partir de juegos conocidos, difícilmente se constituye unarelación de creación y reconstrucción del conocimiento y siempre seestará asumiendo como modelo una cierta pasividad y espera por partedel niño de la novedad que puede darle la escuela.
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Jugar en la escuela y el juego del niñoSi enseñar supone un proceso de construcción de significados compartidosque se produce cuando el niño interactúa con un adulto o un niño másexperto para realizar una tarea en colaboración, el juego se transforma enun importante mediador en este proceso de aprendizaje. Al jugar, el niñofinge el dominio de conocimientos y habilidades que todavía no posee y estaficción le permite penetrar en mundos desconocidos. Al jugar con otros, elniño reproduce lo parcialmente conocido, establece un proceso de nego-ciación de significados y configura una estructura de interacción, combi-nando sus ideas con las de sus compañeros, en la búsqueda por ser cohe-rentes con la situación representada.Si esto es así, ¿por qué es tan difícil generar verdaderos espacios dejuego en la escuela infantil?Una posible respuesta la podemos encontrar en lo que Brougère(1994) denomina «la paradoja del juego». Según esta paradoja, el juegoes un espacio de relación con otros, de socialización y de apropiaciónde la cultura, de ejercicio de decisiones, de invención y creatividad, perotambién supone el ritmo del niño y la libertad del jugador de evitaraquello que le desagrada y no lo lleva a no jugar. Por estos motivos, y

por la dificultad de leer literalmente lo que sucede cuando se juega, hayuna imposibilidad de asegurar de un modo preciso qué se está apren-diendo mientras se juega. Siempre queda un espacio de incertidumbre.La paradoja en las relaciones entre juego y enseñanza consiste en lacompleja tensión entre no poder «confiar» en el juego pero al mismotiempo no poder dejar de «invitarlo» a la escuela. Si bien no tenemoscerteza en cuanto al valor final del juego, ciertos aprendizajes esencialesparecen realizarse en el desarrollo del juego. Por ser un espacio de inno-vación y creación para el niño, el juego le permite hacer y probar com-binaciones de conductas que no serían probadas fuera de este espacio.Pero al mismo tiempo, el juego es un espacio abierto e incierto. No sesabe con anterioridad qué se va a encontrar y no se puede totalmentecontrolar desde afuera.En casa y en la escuela pueden jugarse los mismos juegos; sin embar-go, el contexto de uso es diferente, y, por lo tanto, los significados y losatributos que se le otorgan también difieren. La lógica del juego suponeuna confrontación cultural, dado que el niño no juega en el desierto.Juega con otros y con sustancias materiales e inmateriales que le son pro-puestas por el ambiente. De ahí la importancia de seguir considerandoal juego en la escuela. La disposición y selección de materiales, las posi-bilidades en temáticas y contenidos, la riqueza de la presencia de otros,ya sea adultos o pares, que la escuela pone al alcance del niño para jugar,puede facilitar la aparición de ciertos juegos y de ciertos aprendizajes.Lejos de condicionar al niño, le ofrece recursos diferentes que le per-miten construir y ganar nuevos conocimientos a través del jugar. n

BibliografíaBATESON, G. (1998): «Una teoría del juego y de la fantasía», en Bateson, G.: Pasos haciauna ecología de la mente. Una aproximación revolucionaria a la autocomprensión del hombre, Ed.Lohlé Lumen, Buenos Aires.BROUGÈRE, Gilles (1994): Brinquedo e cultura, Ed. Cortez, Sao Paulo.KISHIMOTO, Tizuko M. (1998): Jogo, brinquedo, brincadeira e a educação, Cortez Editora, SãoPaulo.
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cia Somos un equipo deuna escuela infantilmunicipal situada en elbarrio de la Milagrosa,de Pamplona. Es unaescuela atípica, dentrode nuestra organiza-ción municipal: a ella acuden 28 niños y niñas deentre 4 meses y un año. Además, en la actualidadtiene un 57 % de familias inmigrantes.Las criaturas están divididas en dos grupos.En cada uno de ellas trabajan dos educadoras,conformando una pareja educativa. Tambiénforman parte del equipo de la escuela, el talle-rista, la directora y las auxiliares de limpieza.Se trata de un centro pequeño, familiar, que,además de los espacios propios de cada grupo(con su baño y dormitorio) cuenta con otrosespacios comunes para ambos grupos: una salamultiusos, entrada, pasillos y el taller de laescuela.

El período deadaptación
Al comenzar el curso,en agosto, comenza-mos a recibir a losniños y niñas, y nosdispusimos a vivir al periodo de adaptación.Dadas las características de las criaturas (susedades de meses y la primera experiencia deescolarización, la separación de su padre ymadre�) que comenzaron el curso, en la pri-mera reunión pedagógica del equipo nos sur-gieron dudas sobre lo que ofertábamos a losniños y niñas durante el periodo de adapta-ción, y cómo lo llevábamos a cabo. Y nos pusi-mos, seriamente, a reflexionar sobre ello.Hasta este momento nos parecía que la refe-rencia de estos niños y niñas a un solo espacio,con sus educadoras correspondientes, era loque les daba mayor confianza y tranquilidad.

Además, pensábamos que era también lo quelas familias esperaban al dejar a sus hijos e hijaspequeños por primera vez en la escuela.La forma de dar entrada a los niños y niñasen la escuela se hace de forma paulatina y conun proyecto individualizado para cada familia.Durante los primeros días (y con una valora-ción continua del proceso de padres, madres yeducadoras) las familias acompañan a sus hijose hijas durante todo el tiempo. Posteriormente,alargamos los tiempos de permanencia de lascriaturas en la escuela, siempre, en colabora-ción con las familias (que, en cualquiermomento del curso, tienen acceso a todas lasdependencias del centro educativo).
¿Y si puede ser de otra manera?Pero, en esta ocasión, se nos ocurrió algo, entreotras cosas, divertido. En esa época, y tras intere-santes análisis en equipo, abogamos por una idea

Entrar al tal ler
El equipo de la Escuela Infantil MunicipalMilagrosa, de Pamplona, relata su experienciade puesta en práctica de un proceso de accióny reflexión: los niños y niñas y sus familias vivenel período de adaptación a los espacios y adul-tos de la escuela en el marco de un encaje sis-temático que se apoya sobre una doble base ini-cial: el espacio del taller y el pequeño grupo.

Equipo de la Escuela Infantil Milagrosa

Una nueva forma de vivir el período de adaptación conlos lactantes
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de ruptura con la concepción que hasta ahoramanejábamos de adaptación del niño y niña y delas familias a la escuela infantil.Comenzamos a hacernos preguntas queguiaron nuestra experimentación: ¿Y si probá-bamos a entrar, a hacer el período de adapta-ción, en el taller de expresión de la escuela?¿Qué pasaría si rompíamos la tradición y deltaller, niños y familias, pasaban �posterior-mente� al espacio del grupo?El taller es un espacio que nace en nuestraescuela, como en las demás, siguiendo las ide-as de Loris Malaguzzi y de la experiencia deReggio Emilia. Un lugar en el que probar cosasnuevas y en el que poner en duda las que cree-mos saber.Hasta entonces era un espacio que, sólo,ofertábamos a los niños y niñas a partir delsegundo trimestre, cuando considerábamosque ya estaban adaptados.La introducción del taller desde el comienzode curso suscitó un cambio importante en laspersonas adultas implicadas. No se trataba dehacer pasar a los niños y niñas de lo conocidoa lo desconocido, sino de ofertar diversos con-textos, formados por espacios, objetos y per-sonas diferentes que pudieran ser significati-vos para ellos. Pensamos, entonces, en el pasode la/s figura/s de referencia a un sistema dereferencia que podría acoger al niño en su indi-vidualidad y en su diversidad. Un contexto quele ayudase, complejamente, a situarse con sen-tido en un ámbito distinto del familiar.De esta manera, concebimos el taller comoun recurso que, complementario a los espaciospropios de los grupos y a otros espacios de la

escuela, ayudan a acoger al pequeño desde unaoferta de propuestas diversas y novedosas quepuedan conectar con los deseos y expectativasde los niños y niñas y de las personas adultas.Pero también pensamos en hacer algo más.Algo que ya es habitual en nuestra forma depensar los proyectos: queríamos recogerobservaciones escritas (en base a unas hipóte-sis y pautas de observación) y grabar todo envídeo para poder analizarlo y, posteriormente,editar una serie de imágenes que pudiesennarrar lo acontecido a modo de síntesis.Queríamos que quedasen reflejadas, comomemoria de lo acontecido, las diferentes acti-tudes y emociones que diversos niños y niñasmanifiestan en esta nueva manera de concebirel período de adaptación.De esta forma, al elaborar la propuesta nosmarcamos tres objetivos de trabajo:
� Objetivo general: reflexionar sobre el significadogeneral del período de adaptación de los niñosy niñas, familias y educadoras de la escuela.� Objetivo documental: analizar de qué manera eltaller es un recurso educativo que puede favo-recer, y cómo, la entrada de los niños y niñas,las familias y las profesionales en la escuelainfantil.� Objetivo didáctico: flexibilizar la forma de propo-ner el período de adaptación con niños y niñaslactantes en la Escuela Infantil Milagrosa.
Cada día decidimos, junto con el tallerista de laescuela, hacer diferentes propuestas de trabajo alos niñosy niñas en el taller: gelatina de colores ysabores diferentes, témperas y pinturas de dedos,

plancha de barro sobre una mesa bajita, jugar conagua, linternas y celofanes de colores. Como veis,ofertas diferentes a las del espacio del grupo yatractivas en sí. Posibilidades pensadas, cuidadasestéticamente y planificadas de antemano.Recogimos imágenes durante dos semanas(cada día) fundamentalmente de los niños y niñasque  llegaban a la escuela por primera vez consus madres y padres. Les explicábamos nuestrapropuesta y pasaban al taller. Después de esterato se iban a sus casas. De esta manera los pri-meros momentos de estancia, contacto y cono-cimiento del medio se daban a través del taller.Un ámbito distinto al habitual y que sorprendíatanto a los hijos como a los padres. Tambiénrecogimos las opiniones de los padres:
«No sabía que hacían estas cosas, en mi país es dife-rente. La niña está sorprendida y parece contenta.¿Luego llorará?» (Betty, madre de Anne,9 meses.)«Estoy sorprendida. A la niña le ha venido muy bien.Me dice Joaquín que protesta pero luego está a gusto.Tengo ganas de verla yo.» (Koldoki, madre de Ainoa,10 meses.)«Yo ya conocía la Escuela, pero él no, y está feliz. Nosha sorprendido a los dos. Para él es tan novedoso, queestá encantado, a ver cómo sigue.» (Silvia, madre deMikel, 8 meses.)«Viene contenta a la escuela. Puedes ver en todomomento lo que hacen y eso me da confianza.»(Iñaki, padre de Naroa, 10 meses.)«Es una salsera. Está encantada durante todo el día.»(Alicia, madre de Naroa,10 meses.)

Con las muchas imágenes grabadas, construimosel guión y editamos un vídeo de 23 minutos quepresentamos en una asamblea en la escuela con
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las familias, que lo vieron con gran placer y conprofundas reflexiones sobre sus propias viven-cias. Consideraciones que resaltaban la impor-tancia de ofrecer a los niños y niñas, desde elprincipio, ofertas cualificadas que les ayudasen areconocer las posibilidades educativas de la

escuela infantil.
Valoración de la experienciaTras acabar este emocionante proyecto quisi-mos valorarlo para poder aplicarlo en cursos

sucesivos, y mejorarlo. Para ello, recogimos lavaloración de las familias y la nuestra propia.
Valoración de las familiasPara los padres es importante estar los primerosdías con sus hijos. Llegan expectantes y les gustaconocer de cerca dónde van a estar sus hijos ehijas.Cuando se encontraron con la posibilidadde estar en el taller, reaccionaron con sorpre-sa. A los que se les ofertó la posibilidad no lodudaron y, aunque un tanto perplejos, se deci-dieron a entrar con sus hijos en este espaciodesconocido.Esta oferta, no sólo ayudó a la adaptaciónde sus hijos e hijas, sino que favoreció enor-memente el conocimiento de la escuela porparte de los padres.Al igual que los niños y niñas, las familiasdescubrieron los diferentes espacios y las posi-bilidades que ofrecían, conocieron a todos losadultos de la escuela y, en poco tiempo, tuvie-ron una visión global del lugar en el que sushijos e hijas iban a pasar una parte importantede la jornada.

mayo
junio 

2003

79 in
-fan-c

ia
Mikel, 8 meses, segundo día en la escuela.
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Esto les proporcionó una enorme confian-za, que contagiaron a sus hijos, y éstos nos latransmitían a nosotras. Alguien comentó, tam-bién, el desconcierto que �al principio� lesupuso entrar en el taller, pero que el ambien-te de calma que allí se vivía (en grupo pequeño,con dos, tres o cuatro niños) le relajó mucho.Fue un buen comienzo de curso, surgieronnuevas dudas interesantes en relación al taller,tanto en cuanto a los materiales que allí uti-lizábamos (su conveniencia, cantidad, textura,situación espacial de los mismos, tipos de pro-puestas que ofertábamos), como a las relacio-nes que se establecen en ese ambiente.
Nuestra valoraciónAl acabar el trimestre hicimos una valoraciónmuy positiva del período de adaptación. El taller,

al ser un lugar pequeñoresultaba más intimoque el espacio del gru-po y había menosinterferencias y se esta-blecían relaciones másdirectas con los niñosy niñas. El ambienteera más sosegado ytranquilo: los llantos sereducían y eran más«soportables».La actitud del adultoera siempre de respe-to hacia los diferentes ritmos de los niños yniñas, así como las propuestas pensadas parafavorecer la curiosidad, la sensibilidad, laexpectación, etc. Eran materiales (barro, sopa,gelatina , luces, celofanes) que los niños y suspadres y madres (que también metían susmanos) no habían visto o tocado nunca, aexcepción del agua.Los niños y niñas necesitaban su tiempo por-que, mediante esas experiencias comenzaban aconocer al adulto y el espacio en el que estaban ypor el que pasaban. Se relacionaron con todoslos adultos de la escuela con normalidad y tam-bién pudieron establecer sus preferencias.Al crearse un ambiente tranquilo, relajado,expectante... escuchar a los niñosy niñas podíahacerse mucho mejor. Aprendimos una vezmás de sus necesidades, intereses, capacidadesy derechos.

Les ofertamos más posibilidades para hallar«eso» o «ese algo» que les tranquiliza. La variedadde experiencias, en lugar de desorientar a losniñosy niñas, pensamos que les ayudó a centrarse.Creemos que ha sido una experiencia muyenriquecedora, tanto para los niñosy niñas, como,desde luego, para todos los adultos participantes.
Algunas consideraciones finalesEste trabajo no hubiera sido posible si en laescuela no hubiese estado sistematizado el traba-jo en pareja educativa. Una forma de trabajar quelleva implícita la discusión y el análisis de las dife-rentas situaciones por parte de todas las perso-nas que integramos el equipo.Además, nos queda la satisfacción de, ahora,tener un vídeo realizado que deja huella públi-ca de lo acontecido: para volver a verlo, mos-trarlo, criticarlo, revisarlo�Gracias a este proyecto, a partir de su análi-sis, como sucede en muchas otras ocasionescomenzamos a preguntarnos sobre el tipo demateriales que ofertamos en las estanterías deltaller, su colocación en las mismas, su canti-dad, su diversidad...Pero, ¡perdón!, estas preguntas son cuestio-nes de otro proyecto que estamos llevando acabo este curso. Dudas a las que sólo, de nue-vo, podemos acercarnos a comprender, inves-tigar y descubrir mediante los retos que losniños y niñas nos plantean. Con ellos y ellas,construimos esta profesión. n
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Iker participa en el juego con sus compañeros y una educadora.
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Jugetillo óptico, más moderno. Puede llevarse a cabo con facilidad conniñas y niños pequeños.
Materiales � Un taco de hojas de «notas», de las que se usan en las oficinas (da igualel tamaño, pero tienen que tener un número suficiente de hojas, nomenos de 25).� Papel de etiquetas de ordenador, lo más grandes posible.� Pegamento o cola.
Elaboración � Reforzar el «taco de notas» con pega, por el lado en que están unidas.� Sacar por ordenador una serie de dibujos iguales: por ejemplo, coches oaviones. Se puede utilizar uno de los existentes en la «fuente» (tipo deletra) «webdings» que proporciona el ordenador (ej.: la «eñe» = unavión). Sacarlos en papel adhesivo de etiquetas.� Cortar con las tijeras cada uno de los dibujos.� Colocarlos en una esquina del taco, cada uno en una hoja, en posiciónligeramente avanzada cada vez, y dando vueltas.� Hacer «escurrir» las hojas con un dedo: el avión parecerá que da vueltas.� Ya solo quedará hacerle una portada en cartulina para que quede másbonito.

Basado también en aquellosjuguetes del XIX, se trata en estecaso de imágenes que se ven através de una trama rayada. Alpermitir ver en un momento undibujo y en otro, otro, da sensa-ción de movimiento.
Materiales� Cartulina o cartón fino.� Una hoja de acetato.� Papel.� Papel para adornar.
Elaboración� Hacer con la cartulina dos rectángulos iguales.� En uno, hacer un cuadrado en medio, del tamaño del dibujo.� Unir los dos (quedará como un marco de fotografías).� Hacer un dibujo de una fase de un movimiento, y otro de la otra fase,(ej.: un caballo corriendo, con las patas en una posición en un dibujo yen otra posición en el otro ).� Dividir el dibujo en tiras finas y quitar una sí y una no.� Hacer lo mismo con el otro y pegar juntos alternando una tira y otra.� Fotocopiar en el acetato un rectángulo del tamaño de nuestro dibujocon rayas verticales de 1mm. de grosor.� Pegar el dibujo al fondo del marco que hicimos con los dos rectángulos.� Poner el acetato dentro, sin pegar.� Mover alternativamente el acetato: el caballo parecerá que corre.
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Maribel Guijarro, Antonia SolozábalAquí tenemos los dos artilugiosrestantes, de los talleres confamilias, de la Escuela InfantilMunicipal Arlequín, de Granada.

Flips-books
Sombras en movimiento
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Considerar las viven-cias, intereses, miedos,inquietudes y senti-mientos de los niñosy las niñas, son pilaresimprescindibles paraestimular y favorecerun educación basadaen sus necesidadesreales. Estas conside-raciones, a su vez, lle-van implícita la nece-sidad de una buenacomunicación entre los pequeños entre sí y éstos con la maestra. Lacomunicación y el diálogo hace posible que fluya un ambiente de escu-cha y comprensión compartida.Oganizar los procesos de enseñanza y aprendizaje de forma globali-zada potenciando procedimientos como la observación, la exploracióne investigación nos conduce al desarrollo de un modelo que les permi-tirá y favorecerá responsabilizarse de su propio aprendizaje y desarro-llar su autonomía personal.Implicarlos como participantes activos en la búsqueda de una compren-sión cada vez más profunda del mundo y de sí mismos sólo es posible den-tro de esta comunicación e interacción respetuosa y sincera.

Metodología
La metodología que se pretende seguir está en consonancia, lógicamen-te, con las metas establecidas y la calificamos de metodología de inves-tigación, entendida como el proceso de buscar soluciones a problemasque surgen en la vida real de los niños y las niñas y que forman partede sus intereses.Nos referimos a un hecho o una situación en la que predomina laduda, la incertidumbre respecto a cómo debemos actuar en relacióncon ella. La  construcción del conocimiento por parte del niño se con-vierte así en el eje de la tarea educativa.Para G. Wells, la metodología de investigación es un enfoque de losprocesos de enseñanza y aprendizaje, en el que la maestra es co-investi-gadora y líder, al tiempo que investiga su propia práctica dentro lacomunidad de investigación.La observación y la exploración son las características básicas de cual-quier proceso de investigación. Ante una situación que se ha converti-do en interrogante, observar la realidad, prestar minuciosa atención atodos sus detalles, explorarla, tantear �término tan querido a Freinet�,lleva a tomar conciencia más precisa del problema inicial, a concretarlas preguntas formuladas, a obtener información que podrá ir apuntan-do hacia las respuestas buscadas. La colaboración con el entorno tantofísico como social es imprescindible en esta metodología. Las hipótesisse contrastan y se cuestionan ante los nuevos datos observados, lo que

Algunas reflexiones sobre los
Una vez más, la intención sigue siendo la deevidenciar la posibilidad de trabajar los distin-tos contenidos del currículo en la EducaciónInfantil de una forma natural, integrada, y conuna actitud crítica, reflexiva e investigadora.La opción tomada para lograr ese fin, no essólo reivindicar las posibilidades de los máspequeños y señalar la importancia de laEducación Infantil, sino también persuadir deque esto es posible. Se trata sobre todo deponer en tela de juicio público, en exposición,lo que se hace patente en el espacio de vidadel grupo según el modo de comprenderlo yrealizarlo.

Gloria Domínguez

proyectos de trabajo
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hace que vayan cambiando en búsqueda de la coherencia racional entrelas preguntas formuladas, y las respuestas que se fundamentan en losdatos.Los datos se van analizando mediante las operaciones fundamentalesde comparar, relacionar, descubrir similitudes y diferencias, organizar yclasificar. Por último, la representación tanto del proceso como de losresultados obtenidos, mediante lenguajes gráficos, plásticos, orales ocorporales contribuye a integrar de forma significativa y funcional losaprendizajes, al tiempo que se hacen públicos para dejar constancia deellos y compartirlos con los demás.Esta metodología de investigación esbozada, en sus rasgos más gene-rales, se plasma en su forma más patente en los conocidos y a vecespolémicos proyectos de trabajo.
¿Qué son los proyectos de trabajo?El concepto de Proyectos de Trabajo (P. T.) se vincula a una forma deentender y organizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Su nombre hasido asociado a autores como Kilpatrick, Decroly, Freinet, Dewey y Bruner,aunque no todas sus teorías coinciden con el sentido actual de los P. T.Hoy, esta práctica educativa se fundamenta en el enfoque globalizador delconocimiento escolar. Apropiarse de los contenidos disciplinares no es elobjetivo esencial en este modelo, sino más bien son un instrumento a lahora de resolver problemas para conocer, comprender y mejorar la realidad.

Se caracterizan también por su estructura abierta y flexible, que se vaarticulando a medida que éste se desarrolla. La implicación activa del alum-nado es una parte esencial en este proceso, lo que le permite iniciarse en elaprendizaje de unos procedimientos que le ayudan a organizar, compren-der y asimilar la información. En definitiva, optamos por un tipo de inves-tigación que, partiendo del conocimiento cotidiano y de la resolución deproblemas prácticos, trata de favorecer y propiciar que el alumnado aproxi-me sus concepciones al saber científico. (García y García, 1995).Como norma general, el recorrido que sigue el desarrollo de un P.T.es similar a un proceso de investigación:
� Se origina a partir de una situación problemática.� Se formulan hipótesis.� Se observa y se explora.� Se describe el problema con más precisión.� Se definen los contenidos a trabajar.� Se buscan fuentes de información.� Se contrastan, verifican y cuestionan nuevas hipótesis.� Se repite el hecho introduciendo nuevas variables.� Se analizan los datos: comparar, seleccionar, clasificar...� Se intenta encontrar las causas.� Se sitúa, si es posible, bajo una ley que lo regule.� Se recopila lo aprendido.� Se evalúa el trabajo realizado.
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Ruben y Cristinanos visitan. Proyecto Historia de Ruben yCristina..
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Quiero añadir que, dada la flexibilidad que ha de caracterizar a todoproceso de enseñanza y aprendizaje, y más aún en Educación Infantil,en la práctica estos apartados no tienen por qué producirse necesaria-mente en el estricto orden en el que se enumeran. Puede ocurrir tam-bién, en función del tema a investigar y las variables que surjan a lo lar-go del desarrollo del Proyecto, que alguna de estas fases se solape conotra, se amplíe el proceso con alguna nueva, o incluso otra se suprima.De hecho, la atención a los conocimientos previos, las reflexiones ysíntesis se dan a lo largo de todo el Proyecto.
Origen de los proyectos de trabajoComo ya expresamos en el apartado dedicado a la metodología, la investi-gación en general, y los P. T. en particular, tienen como punto de partida laexistencia de una situación problemática que suscita la curiosidad y las ganasde conocer con la consiguiente pregunta del investigador. Cuando habla-mos de P. T. en Educación Infantil, la pregunta puede surgir de un pequeñodel grupo o incluso de la maestra, pero el papel que desempeña esta últimaes siempre imprescindible. Por una parte, la experiencia nos dice que los

más pequeños se entusiasman con un problema si la maestra se entusiasmacon ese problema. Por otra, la maestra percibe con facilidad la inquietud yla intriga que despiertan en los pequeños ciertas situaciones. Sus caras, susgestos, sus miradas, su nerviosismo e inquietud apuntan hacia ese proble-ma con el que se han topado, y que ella recogerá para situarlo en el centrode la atención colectiva. Hay otros casos en los que los pequeños no perci-ben un problema existente, y es la maestra quien tiene que provocar la nece-sidad de preguntarse sobre él y crear un ambiente de intriga y perplejidad.La ayuda de la maestra, pues, es fundamental desde este momento inicial,ya que es difícil que los pequeños de estas edades por sí sólos puedan reco-nocer, plantear y formular el problema como tal.
ConclusiónA través del modelo descrito, y de los breves contextos y diálogos quedan origen a algunos P. T., se puede percibir las oportunidades queofrecemos a los más pequeños de trabajar en situaciones y con proble-mas que les resultan interesantes, es decir, que surgen de la vida  real,de su propio interés por comprender el mundo.
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Proyecto de trabajo sobrelos desiertos.
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Esta forma de trabajar puede contribuir de manera importante a ayu-dar a los pequeños a desarrollar una mente abierta y flexible que lespermita (desear) sustituir las respuestas que ya no funcionan por otrasmás eficaces.El papel de la maestra en este caso será alentarles a través del cues-tionamiento y la clarificación para que lleven el análisis tan lejos comoles sea posible.Se trata de desafiarles a que profundicen en sus propias concepcio-nes de la realidad (presuposiciones), a que hagan mejor uso de susrecursos intelectuales, afectivos y sociomorales.Cabe insistir también en la intención por crear una escuela viva, don-de los pequeños participen de forma activa y crítica en los aprendizajes,que los vivan, los sientan, los disfruten, los compartan y los construyancolaborativamente.Una escuela donde los pequeños interaccionan y exponen librementesus ideas, sus dudas, sus sentimientos, sus miedos, sus logros, siempreen contextos de ayuda, comunicación y diálogo.Para acabar estas líneas, podemos citar una frase que recoge muy bieneste sentir:

«Nosotros creemos que si el proceso educativo no consigue personas que tengan pre-disposiciones para interrogar e interrogarse sobre la realidad que les rodea y sobreellos mismos, predisposiciones para enjuiciar críticamente la información recibida,habría que suprimir lo de educativo.» (Escámez, J. y Ortega, P., 1997, p. 149 )              n

BibliografíaDOMÍNGUEZ, G., ( 2000 ): Proyectos de trabajo. Una escuela diferente, Madrid.La Muralla.DOMÍNGUEZ, G. y J. L. BARRIO ( 2001 ): Lenguaje, pensamiento y valores.Una mirada al aula, Madrid, La Muralla.ESCÁMEZ, J. y P. ORTEGA (1986): La enseñanza de actitudes y valores,Valencia, Nau Llibres.GARCÍA, J. E. y F. F GARCÍA., (1995): Aprender investigando. Una propuestametodológica basada en la investigación, Sevilla, DÍADA.
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Escribir sobre el PlanExperimental en laSección del «Ayer»,me ha supuesto recor-dar aquello que paramuchos y muchas de nosotros aún es el hoy olo que quisiéramos que fuese el hoy.¿Qué suponía el Plan Experimental, cómosurge, y cuál era su finalidad?En los años 70-80 hay movimientos en elconjunto de maestras y maestros de educado-res y educadoras que conformaban el llamadoPreescolar y las guarderías, cuya finalidad erael reconocimiento de la etapa, su especificidady la formación de los profesionales.Había niños y niñas de las mismas edades en dis-tintos centros, dependientes de administraciones

distintas, y con profe-sionales que llegabandesde ámbitos de muydiversa formación.En ese contexto lascriaturas de 0 a 6 años se distribuían segúnnecesidades de las familias, sus lugares de resi-dencia y la oferta de plazas por parte de lasdistintas administraciones.Surge así la necesidad desde el Ministerio deEducación y Ciencia (MEC) de organizar estosprimeros años para darle una entidad propia,reconocimiento educativo y experimentar lasnuevas orientaciones en Educación Infantilque tendría como consecuencia la implanta-ción de una nueva Ley General de Ordenacióndel Sistema Educativo (LOGSE).

Desde la Subdirección General de Preescolarse convocó a la realización de proyectospedagógicos para pertenecer al «PlanExperimental». Se abrió la convocatoria a loscentros de distintas Administraciones quedaban cobertura desde los primeros meses devida y se reguló esta participación en una OrdenMinisterial del 26 de abril de 1985.En este Plan Experimental participaron 176centros, entre ellos 104 colegios públicos delMEC y 72 escuelas infantiles de CCAA,Diputaciones y Ayuntamientos.En Murcia existía ya una experiencia, desa-rrollada a través del Centro de Profesores, deun curso Proyecto de Actividad Desarrolladocon participación de profesionales queatendían a criaturas de 0 a 6 años.
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Plan experimentalde Educación Infantil
Mercedes MañaniPara la autora de estas páginas, el hecho deescribir sobre el Plan Experimental de EducaciónInfantil supone recordar y mantener una apues-ta decidida por un modelo de formación y poruna concepción de la profesión que hace sentirque la Educación Infantil está viva.
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Y comenzó el trabajo... que suponía:Formación, interacción y muchas, muchasganas de caminar en una misma dirección: lamejor atención para las criaturas que teníamosa nuestro cargo.Se agolpan los nombres de escuelas, de per-sonas, de jornadas, cursos y documentos queconocimos.Todos los encuentros permitían una mejorcomprensión de lo que queríamos, la ilusiónde construir y regular estas edades nos guiaba.Desde 1985-86, curso en que se puso enmarcha, la formación de los profesionales seconsideraba un elemento básico.La estructura de la formación tenía una doblevía: la organizada a través del Departamento dePreescolar en el MEC y la relativa a los cursos y

jornadas que organizaba el equipo con base enla Comunidad Autónoma.Desde el comienzo se hizo un gran esfuerzoen que la formación fuese teórico-práctica,este rasgo característico del Plan Experimentalse concretó en planificar acciones que aunaranlos dos ámbitos.Dentro de la formación teórica se dotó dedocumentos de apoyo referentes a los temasestrella «Período de Adaptación» «Métodos deactuación respecto a espacios, materiales ytiempos». Propuesta de elaboración deProyectos educativos donde la filosofía queacompañaba a formas de actuar se ponía demanifiesto.Así mismo se propició la compra de librosreferentes a psicología evolutiva, métodos de

enseñanza aprendizaje en estas edades, posibi-lidades de actividades, etc.Los documentos y libros se analizaban,debatían y se intentaba establecer actuacionescon las criaturas que se correspondieran conla base teórica trabajada.Por otro lado, la práctica diaria, el momentoa momento de las escuelas, se analizó con pro-tocolos de observación, y se realizó un barri-do de las actividades, materiales, espacios ytiempos donde éstas se realizaban.De estos análisis salieron los primerosProyectos educativos, que acogían tanto atodos los trabajadores de las escuelas como alas familias, pues partían de la base de que losmodelos educan tanto intencionadamentecomo sin intención.
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Formación, interacción y muchas,muchas ganas...
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Se analizaron modos de actuar y consecuen-cias de los mismos con respecto a la comuni-dad educativa.El método de trabajo para llevar a términoesta formación fue el siguiente:
� Desde el M.E.C. se organizaban jornadas detrabajo hacia los sectores implicados.� Equipos de Apoyo.� Coordinadores de los centros.� Visitas a otros centros: Italia: Regio Emilia,Bolonia, Pistoia.� Desde los responsables del Programa en lasdistintas regiones.� Jornadas de coordinadores.� Jornadas de los centros, implicando en éstas,a todos los profesionales de la etapa.� Visitas a los centros por parte del equipode apoyo en función de las demandas de los

mismos y actuacio-nes en la línea detrabajo planteada.� Visitas de inter-cambio entre cen-tros de la misma región o a otras regiones:Barcelona, Madrid, Granada, Salamanca,Extremadura, Albacete.� Asistencia a congresos, cursos, jornadas endiversos puntos del Estado.
Ese bullir supuso para todos los profesionales dela etapa una unión en cuanto a criterios y siste-mas pedagógicos implantados; una dignificaciónprofesional al sentirse, escuchados y consultadosen el cambio educativo que se estaba llevando acabo; una formación que facilitaba la investiga-ción en el aula, potenciaba la creación de equi-pos educativos, y los dotaba de estrategias de

intervención con las familias, a la par que creabalazos de unión en el llamado «0-6».Desde el Plan Experimental y partiendo deuna base sólida de formación para los profe-sionales, se potenció y dio lugar al PlanEspecial de Magisterio para profesionales queestaban trabajando sin la titulación adecuada.Se organizó el Curso de Homologación paraconseguir la titulación de educador, entre lasCCAA y la Universidad y, a través de laUNED, se convocó a los maestros y maestrasy psicopedagogos durante tres años para espe-cializarse en Educación Infantil, para así dotarde la titulación específica para trabajar en la
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Desde el comienzo se hizo un gran esfuerzo en que la formaciónfuese teórico-práctica.
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etapa a cuantos profesionales lo deseaban delas distintas administraciones.El trabajo en equipo, en esos momentos fueun verdadero logro efectivo: las escuelas infan-tiles con profesionales de muy diversa cate-goría laboral aunaron esfuerzos para organizarel centro, y tuvieron en cuenta a todo el per-sonal implicándolo en la tarea educativa; ytambién en las escuelas públicas pertenecien-tes al MEC la creación de equipos cohesiona-dos fue un hecho.La dotación de materiales y recursos huma-nos dio lugar a un amplio abanico de posibili-dades en la investigación en el aula.

Fueron unos años enriquecedores profesio-nal y personalmente, años en que cada día eraun descubrir, un ir a ver... y bueno eran ¡aque-llos felices años donde la Educación Infantilse sentía vivir!                                            n
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mayo

junio 
2003 La jirafatiene el corazón lejos delos pensamientos]se enamoró ayer...y todavía no lo sabe...No siendo una jirafa,no teniendo elcorazón alejado de lospensamientos,]estando enamorado séperfectamente]qué fuerza de amor nos estrecha conlas cosas, las palabras, los hechos, las fatigasy las inteligenciasque nos envuelven en este día,construyendo una jornada de granplacer y culturaalrededor de esta profesiónque nos honra.Ahora, también, la jirafa se ha dado cuenta de que estáenamorada]y  ha puesto el corazón cerca delos pensamientos.Y está con vosotros. Y está conmigo.Loris Malaguzzi

Pasión por laeducación: innovarconstantemente
Las palabras anterioresde Loris Malaguzzi nosllevan a una de las pri-meras ideas que él,como desafío, nos pro-pone: abandonar una pedagogía basada, exclusi-vamente, en la racionalidad, en la rigidez intelec-tual e instructiva. Malaguzzi fue una persona apa-sionada por todo lo que hacía. Lo que llevaba acabo era capaz de envolverlo, coherentemente,con un manto emocional que conseguía conta-giar a muchas personas: profesionales, políticos,familias, arquitectos, etc. Una emoción emocionanteque aglutinaba cualquier proyecto pedagógico,que involucraba a quienes trabajaron con él yque desvelaba un enorme civismo y una granhumanidad.

Loris, así, auguraba que  «los curricula que nosean amados, deseados por los niños y niñas, porlas personas que trabajan en las escuelas y por lasfamilias, podrán ganar batallas, pero perderán laguerra». Qué premonición en contra de esaabsurda cultura del esfuerzo que ahora nos plan-tea la maldita Ley de «calidad». Nos podemosesforzar, pero sólo cuando la pasión da sentidovital a la educación; no cuando es una imposi-ción que nos hace culpables de algo.Sin ánimo de comparar injustamente a Platóncon Malaguzzi, ya el filósofo griego señaló comocondición indispensable de toda educación, eleros, que es al mismo tiempo deseo, placer y amor.Este amor es el que posibilita tener la capaci-dad de innovar continuamente: «Si amas muchouna cosa haces, también, gestos y discursos nohabituales. Se trata de una transgresión continuaque quiere decir vitalidad». Y esto es fundamen-tal para el futuro de la educación: no caer en larutina, en el hábito establecido. Como dicen
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El futuro de la pedagogía deLoris Malaguzzi
Alfredo HoyuelosEl autor es un profundo conocedor del pensa-miento y la obra de Loris Malaguzzi �contenidosobre el cual ha elaborado su tesis doctoral�,así como un gran admirador suyo y un profesio-nal que desarrolla su práctica en la línea queimpulsó el gran pedagogo reggiano. DesdeInfancia, coincidimos en el reconocimiento inter-nacional de la realidad pedagógica y social delas escuelas infantiles de Reggio Emilia, y com-partimos las ideas que sustentan su pedagogía.
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Bárcena y Mèlich, «la monotonía roba el sentidode lo que hacemos. Es la angustia de la existen-cia». Ésta es la filosofía que ha guiado, también,a Loris Malaguzzi.Ahora bien, este amor, imprescindible y nece-sario para encontrar significante el acto de educar-nos no es un fin, es un medio para que la peda-gogía abandone la ciencia pedagógica. Malaguzzirepetía una y otra vez: «para hacer una buenaeducación debes cerrar los libros de psicología,pedagogía y didáctica». Para él, los ingredientesde la menestra educativa se debían encontrar �trans-disciplinarmente� en el arte, la poesía, la física,química, neurología, la antropología, la literatu-ra� Siempre tuvo la impresión de que la escue-la iba detrás de las posibilidades infantiles, quedesintonizaba con los niños y niñas. El futuro desu pedagogía y de la educación pasa por crear,como comentó en alguna ocasión, «una educa-ción basada �desde el principio� en actitudes,valores y relaciones que se puedan tirar por la
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Su imagen, una imagen; Malaguzzi sentía una verdaderapasión por los ojos. Los ojos que miran, los ojos que ven, losojos que descubren, que proyectan, los ojos que desvelan unavida interior de sensibilidad, de inteligencia, de energía, deternura... Esta pasión por los ojos que le llevó a titular laprimera muestra de la pedagogía de Reggio: «L�occhio sesalta il muro»... Los ojos de Loris nos recuerdan los dePicasso, y también nos permiten reconocer los del niño queMalaguzzi nunca abandona. (Foto Anna Miralles.)
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borda cuando no estén de acuerdo con la rique-za del pensamiento infantil y con la complejidadde las transformaciones contemporáneas. Si no,corremos el riesgo de responder a los nuevosproblemas con viejas respuestas, y hoy es el tiem-po, en cambio, de proponer nuevas preguntas einterrogantes».
La imagen de infancia: donde comienza laeducaciónPara Loris, cada uno de nosotros poseemos unaimagen de infancia (que en el fondo es una inter-pretación del concepto de hombre y de mujerque tenemos). Esta teoría interior �reconocida ono� nos induce y seduce a escuchar, observar yactuar de diversas maneras. Esta imagen internanos guía en la forma de relacionarnos y de traba-jar juntos. Por eso, es importante explicitar unaimagen de infancia que �lejos de abstracciones�dé coherencia a la difícil relación entre la teoría yla praxis educativa.¿Cuál es la imagen de niño o niña que tieneLoris Malaguzzi? No quiero que suene a retóri-ca; el pedagogo de Reggio Emilia odiaba la pala-brería seductora sin un compromiso con la prác-tica pedagógica que es, en realidad, donde se jue-ga el futuro de la educación.Para él la imagen de infancia se puede resu-mir, forzadamente, en los siguientes términos:co-constructivista, interaccionista, ecológica(que se construye con relaciones múltiplessocio-culturales), genética (una criatura provis-ta de enormes potencialidades, pero a la quehay que respetar su ritmo de maduración ydesarrollo sin violentarlos con programas de

estimulación precoz), compleja, optimista,incierta; un niño o niña dotados de autonomíay responsabilidad para establecer el camino desu propia evolución, solidarios, activos, partíci-pes, que se mueven �sin dualismos maniqueos

disyuntivos� en la complementariedad dialógicade los lenguajes, capaces de dar sentido a su vida,y una esperanza de futuro para la humanidad.Y en coherencia con esta figura nos propone�como una provocación� la imagen de una

escuela no retórica (que sabe que es en la prácti-ca donde se juega el futuro de la educación), tra-bajadora, estética, inventiva, alegre, afectuosa y«familiar», que documenta y narra, que comuni-ca, transparente, un lugar de investigación y expe-rimentación permanentes, un ámbito de apren-dizaje, y un lugar de reflexión y cultura. En defi-nitiva, un ámbito en el que están, a la vez, bienlos niños y niñas, los profesionales y las familias.En este artículo, vamos a desarrollar, sólo,alguno de los conceptos anteriores.
La pedagogía como motor de transformaciónpolítica: documentación y confrontación públicaPara Loris, ya lo he comentado, la escuela debeser transparente y permeable para nutrirse de lacomplejidad de la vida. «Yo no estoy aquí, aho-ra, para simplificar los problemas», repetía cons-tantemente. Al mismo tiempo, la escuela que estáde parte de los niños, de las niñas y de sus poten-cialidades, debe ser motor de cambio e inciden-cia social. Por este motivo, la profesionalidad,según Malaguzzi, es una actitud, una postura enla vida que, como narran las exposiciones L'occhiose salta il muro o I cento linguaggi dei bambini, nos exi-ge, a quienes nos dedicamos al mundo educati-vo, atravesar las paredes de la propia escuela paratratar de repercutir �políticamente� en los valo-res sociales, tanto cuanto realizamos intervencio-nes didácticas en la escuela. Para Loris, la didácti-ca es sólo una parte de nuestra profesión. Lasrepercusiones pedagógicas más importantes alargo plazo (él lo ha demostrado) tienen muchomás que ver con las relaciones e incidencias cul-turales que hayamos sido capaces de actuar lejos
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de los muros de la escuela. Esto quiere decir queel rol de la maestra contiene una inevitabledimensión política y social: tiene que saber tra-bajar �simultáneamente y sin jerarquías� con lascriaturas, con las familias, con los otros profesio-nales no docentes, con los dirigentes políticos ycon miembros de diversas comunidades.¿Cómo? Ésta es otra idea: dejando huellasde calidad. Malaguzzi afirma, en una de susúltimas intervenciones públicas, que si lasescuelas no son capaces de dejar suficientesestelas de sí mismas ni dejar trazos, documen-tos y memorias de lo que realizan, no existe nitestimonio de quiénes son los niños ni de quié-nes somos nosotros. Se trata de una pérdidade identidad que afecta, irremediablemente, alreconocimiento de las capacidades infantiles.Y todavía más, no existiendo vestigios docu-mentales se hace difícil crear lo que siempreMalaguzzi defendió: «un sistema de comunica-ción permanente, un mercadillo de ideas» don-de éstas se pueden, con veracidad y autentici-dad, intercambiar «con las familias, con losniños, y con las que se pueden inaugurar tiem-pos nuevos lejos de las leyes, de las programa-ciones, de los curricula, más allá de las histo-rias y de los acontecimientos».Así, existe una palabra-concepto que creoque Loris amaba profundamente: confronto,confrontación en castellano. Confrontaciónsignifica, para el reggiano, la posibilidad deque en la escuela podamos discutir y dialogartodos (niños y niñas, educadores, auxiliares,cocineros, familias, administración), interde-pendientemente, todo como condición circularde identidad.

Así era Loris, y así su legado, una personacapaz de establecer la crítica más dura e intran-sigente. No soportaba la injusticia de la medio-cridad, de las cosas hechas sin amor, sin pro-fundidad, a medias. «Mi carácter tiene grandes

ambiciones, trata con cosas de gran altura; notolero la mediocridad de las cosas, mediocri-dad por la que siento una gran repugnancia.La mediocridad de gente alrededor de mí mehace sufrir enormemente. Es una violencia que

no soporto, como no soporto a quien se con-tenta con poco en el trabajo en una experien-cia como ésta» �afirmaba sin tapujos.En su última carta nos comenta cómo debe-mos preocuparnos por lo que no estamos sien-do capaces de hacer por los niños y dejar deenorgullecernos por lo que creemos que reali-zamos por ellos. «¿Cuántos esfuerzos y poten-cialidades infantiles vienen desperdiciados poruna inadecuada cultura y política educativa?»,era algo que se preguntaba y nos demandabaconstantemente. «Los falsos pensamientos, lasfalsas alianzas, la indiferencia y la resignaciónhacen que los pequeños sean las víctimas ele-gidas. Todo ello es también una violencia con-tra la especie humana», solía denunciar públi-camente.Pero Malaguzzi se aparta de una crítica porla crítica. Capaz de desconfiar de las mayorescertezas, encontraba siempre argumentos lógi-cos y fantásticos, pero creíbles, para rebatircualquier pensamiento establecido y buscarnuevos puntos de vista interpretativos. Estudióhasta el final: en los libros y con los niños yniñas. Por esta razón, entre otras cosas, supedagogía nunca puede morir, porque nosobliga a investigar, encontrando relacionesinsospechadas entre los acontecimientos.
Los derechos: un optimismo alegre y ejemplarMalaguzzi era, ante todo, un optimista, capaz decreer y de confiar �como nos decía en su últimacarta� en las personas, para con esa empatía quele caracterizaba «encender llamas de ejemplari-dad allí donde se encuentren alianzas». Para él el
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futuro pasa por salir, una vez más, de la privaci-dad; en crear mecanismos que nos ayuden asaber estar con los demás sin corporativismo yfalsos amiguismos. Y con los demás aprender aactuar para reconocer-nos.Era un optimismo que creía en la alegría, ladiversión y el placer de educarnos conjunta-mente en los centros escolares. El esfuerzo sinsentido y la tristeza deben, para él, estar lejosde los muros de la escuela. Loris tenía, comoseñala Gunilla Dahlberg, un fuerte sentido iró-nico, y le gustaba citar a Bachelard diciendo:«Para que la educación tenga éxito es necesa-rio tener un juglar en el bolsillo». También eneste sentido citaba a Bronfenbrenner: «paraque la educación triunfe, tiene que haber, porlo menos, un tío loco que nos sorprenda». Paraél era necesario «un chiste para ser serios».Continuamente, podemos ver en Malaguzziun deseo de transformar la escuela en un lugarplacentero y alegre. Loris rechaza la pedagogíatriste, melancólica. Y critica que la escuela nosea un lugar donde se ría, donde nos divirta-mos. Reflexiona cómo, en muchas ocasiones,

la escuela es vista como un lugar de sufrimien-to, de exámenes, de esfuerzos sin sentido, unaespecie de calvario curricular.Con este optimismo escribe, como un lega-do, su Carta para tres derechos:
«El derecho de todos los niños a ser considerados por-tadores y productores de cultura (�) El derecho delos educadores a predisponer proyectos y objetivos detrabajo relacionándolos con los objetivos, estrategias yvalores asumidos como principios de la comunidadescolar (�) Y los derechos de las familias a participaractivamente en todos los problemas de la gestiónescolar, a través de las estructuras organizativas, conlas que irán conociendo la importancia que se da a sucolaboración y corresponsabilidad en el desarrollo yformación de sus hijos.»Estos tres derechos, contextualizados en unaescuela no consumidora de lo real, sino produc-tora de nuevos posibles sobre la infancia, dondelas ideas contradictorias, la incertidumbre delconocimiento, la espera de lo inesperado, el nodeterminismo, la fantasía, lo singular, lo extrañoy la libertad puedan convivir con imaginacióncreadora.

La búsqueda de sentido: la espera y laesperanza
Esta imagen de infancia y de escuela que esta-mos, brevemente, definiendo nos lleva, siguien-do al pedagogo reggiano, a una cuestión vitalpara el ser humano: la búsqueda de un sentidoexistencial a su propio vivir.Debemos pensar siempre �comenta Loris�en que los niños tienen necesidad de encon-trar un sentido a lo que hacen. Este sentidoestá unido al sentido que los adultos dan a suprofesión. Cuando el niño encuentra, por símismo, un significado siente una alegría quees, dice Malaguzzi, como «cuando sentimos unescalofrío al escuchar una pieza de música. Escomo quien desafía a la muerte para realizarun deseo». Nos debemos convencer de que lascriaturas son productoras de significados.Significados que buscan y encuentran al inves-tigar. Por esta razón, debemos explorar y expe-rimentar constantemente: para entender cómoentienden niños y niñas y conocer cómoaprenden. De esta manera, como dice Morin,
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llegamos a la comprensión humana, «a partirde la cual se puede luchar contra el odio y laexclusión».Por lo tanto, para Loris, se trata de que poda-mos incluir nuestros sentimientos y nuestrospensamientos en un marco de significado. Estemarco son nuestros propios valores. Éstos sonbuscados, continuamente, por niños y adultosporque son las creencias profundas que todohombre o mujer busca, que el niño o la niñaanhelan para no morir. Y los indagan para darsentido, como decíamos, a la propia existencia.Pero es una búsqueda compleja porque, hoy,existen valores contradictorios que, tanto lascriaturas como las personas adultas, debenaprender a jerarquizar y elegir de sus diversasexperiencias de vida. Es una operación delica-da que presupone saber relacionar aconteci-mientos para seleccionar los que, de verdad,sirven para dar sentido a la propia existencia ya la propia actuación en los diversos ámbitosvitales.Esta emoción es la que provoca una pasiónpor crecer, por aprender, por educar. Es laemoción la que elimina la indiferencia queMalaguzzi trata de alejar como un tumormaligno de las escuelas y de sí mismo.Este sentimiento, del que quiero volver ahablar, es el que hace creer, con esperanza, enel futuro de la nuevas generaciones. Para ellonecesitamos una imagen fuerte de infancia, dehombre y de mujer, capaces de utilizar creati-vamente sus potencialidades en sintonía conla naturaleza, pero sin prepotencias. Tenemosnecesidad de usar mejor los recursos que lapropia naturaleza nos da.

En esta esperanza cuentan mucho los niños quepueden reinventar los conocimientos con su cultu-ra «dando forma a las cosas antes que las cosas denforma a los niños». Éstos nos pueden descubrir unnuevo punto de vista sobre el propio mundo.Ésta es la famosa idea de Malaguzzi de unanostalgia del futuro. Una especie de melancolíadinámica y futura que ríe �como dice ManuelRivas� por lo que hubiera podido ser, pero noes, aunque puede llegar a serlo.Se trata, como afirma Loris parafraseando aEdgar Morin, de la emergencia de una nuevasociedad que rezuma incertidumbre. Estaincertidumbre llama a la esperanza puesto que«no es la esperanza la que hace vivir, es el vivirel que crea la esperanza que permite vivir».Esperanza y optimismo son para Loris unapareja indisociable. La escuela como ámbito esté-tico habitable significa recuperar la institucióneducativa como un lugar optimista y divertido.Optimismo, como provocación irritante, que tie-ne que ver con saber, con creer en las riquezasinfinitas del niño y del adulto y de la educaciónpara proyectar el futuro con esperanza anticipan-do problemas y líneas maestras de actuación.Esperar significa actuar sin prisas, con respeto.Loris escribe en este sentido y con mucho acier-to: «Respetar los tiempos de la maduración, deldesarrollo, de los instrumentos del hacer y delentender, de la plena, lenta, extravagante, lúciday cambiante aparición de las capacidades infanti-les, es una medida de sabiduría dialógica y cultu-ral.» Y con el mismo tino, pronuncia (en una desus últimas intervenciones públicas) las siguien-tes palabras que �tal vez� resumen el sentidofuturo de su pedagogía:
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«Sin el futuro no se puede alimentar ninguna espe-ranza, y esto lo sabe el niño. Los niños, comonosotros, necesitan convivir con una trayectoriafísica, algo al mismo tiempo material e inmaterial.Algo sobre lo cual puedan pensar que correránmañana. Pero esta trayectoria que va hacia el futu-ro reclama una autenticidad y una conscienciaefectiva de un futuro que debe estar disponiblepara todos.Nos debemos dar cuenta de que hoy es muy difí-cil pensar y ver el futuro. Pero si prescindimos delfuturo, si les quitamos esta esperanza de rescate,una esperanza para hacer las cosas  mejor, paraconseguir algo mejor, para ser más felices que hoy,se lo robamos a los niños. Si arrancamos esta pro-yección hacia delante de la vida, estamos �de algu-na manera� mutilando algo que pertenece al niñoy al adulto. Tendremos que ver cómo y si es posi-ble alimentar, sobre todo en las situaciones difíci-les, en el niño un hilo de esperanza permanente.Hay un momento extraordinario que encontra-mos en Wittgenstein, cuando escribe que ha cono-cido una niña muy pequeña con la que habíahablado durante mucho tiempo (y que por lo tan-to conocía muy bien). Esta niña un día se le acer-ca y le dice: �Sabes que yo espero que�� Ésa erala primera vez que usaba la palabra �espero�, �espe-ranza�, y el escritor dice que esto le ha trastorna-do durante toda su vida. ¿Cuál es el significadoprofundo para una niña que por primera vez dice�Yo espero que� ¿Cuándo entra la esperanza comouna luz en la vida del niño y por qué? Si el futurolo vemos como medida, como línea, como espa-cio, como tiempo� entonces nos damos cuenta,por fin, de que de estas cosas siempre tenemosuna urgente y gran necesidad.»
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Mònica García: ¿Cuál es el origen de BUPL?Claus Jensen: A principios de los años 70, enDinamarca se produjo un acercamiento entre losmúltiples grupos que trabajaban de distintas for-mas con niños y niñas. En aquella época habíasistemas educativos diferentes para los distintostramos de edad, y lo que se produjo fue una coin-cidencia de voluntades de varios grupos y sindi-catos pequeños en torno a una educación inte-grada. Teníamos, por ejemplo, un sistema esco-lar donde los niños y las niñas de seis a diecisieteaños asistían 3 o 4 horas cada día, hasta las 12 dela mañana, y después existía lo que se llamaba«centros de tiempo libre» o «de ocio» dondepodían acudir después de las 12 horas. En aque-llos momentos, los trabajadores del grupo 0-3,del grupo 3-6 y las personas que trabajaban conel grupo de 7 a 13 años en el fuera-escuela con-vergieron en un movimiento que pretendía unifi-car la educación, aunque en la práctica cualquierprofesional podía cambiar de grupo tantas vecescomo quisiera. Aún así, BUPL nació con la ideaclara de una educación integrada, con flexibili-dad suficiente como para permitir diferentesposibilidades a los profesionales. Por último, haceaproximadamente una década se unió a BUPLun último colectivo: las personas que trabajabanen servicios fuera-escuela.

M. G.: El sindicato nació, en cierto modo, como un movi-miento aglutinador de los profesionales de la educación enun momento de intensos cambios sociales...C. J.: De hecho los 70 fueron, en Dinamarca,unos años de discusión política muy intensa. Eltrabajo con los niños y las niñas formaba partede este contexto de debate de las ideas políticasimperantes, y muchos políticos con voluntad dediscutir temas importantes, por ejemplo, partici-paron de este nuevo movimiento que era BUPL.Había otra cuestión que impulsó la iniciativa: laentrada de las mujeres, en cifras muy elevadas, enel mercado de trabajo, lo que provocó la creaciónde numerosos centros de atención a la infancia ycontribuyó a esta nueva forma de pensar.Se intentó, además, que los nuevos centros fue-ran muy flexibles. Ello ha permitido que, comopedagogos, no hayamos tenido que convencer alos padres de que lo mejor para sus hijos es ir ala escuela, ya que la flexibilidad propia de los cen-tros les convence. Es obvio que para cada parejadejar a su hijo o hija en la escuela desde muypequeño, casi recién nacido, provoca un poco deinquietud, pero casi nadie discute que los centrosson lo mejor para los pequeños. En Dinamarca,además, la relación entre los pedagogos y lasfamilias es absolutamente abierta: todo se puedehablar y discutir.

M. G.: ¿Cuál es el papel del sindicato en este contexto?C. J.: Desde esta perspectiva, el sindicato es unforo para los pedagogos, un espacio donde desa-rrollar los debates más generales y también losmás concretos. Es cierto que antes de la creaciónde BUPL ya existían algunas comunidades en lasque estos debates se llevaban a cabo, pero BUPLproporciona, de algún modo, una infraestructu-ra, y representa una especie de paraguas de pro-tección para los pedagogos. De hecho, yo diríaque más del 90% de los profesionales de la edu-cación en Dinamarca están afiliados a BUPL (enalgunas regiones, como Arhus, llegamos al 95%),hasta el extremo de que yo lo calificaría como unrasgo característico de nuestra cultura actualcomo pedagogos.Todos sabemos que necesitamos una organi-zación para debatir cuestiones pedagógicas ycuestiones con un carácter político más amplio.Un buen ejemplo de este funcionamiento comopunto de encuentro y debate es el hecho de quecada uno de los 50.000 afiliados recibe en su casa,

Conversación con Claus Jensen: un nuevo rol para lossindicatos
Mònica García Claus Jensen es miembro del sindicato danésBUPL, que agrupa a la mayoría de los profe-sionales de la educación de ese país. En unareciente visita a Barcelona hemos podidohablar con él sobre lo que representa el sindi-cato, sobre su funcionamiento y su papel enla sociedad danesa.

mayo
junio 

2003

in-fan
-cia7

9

79soci.qxd  10/03/03  18:23  PÆgina 32



33

infancia y sociedad
79 in

-fan-c
ia

mayo
junio 

2003

cada viernes, una revista semanal. La mayoría deartículos tratan cuestiones pedagógicas, perosiempre hay algunos sobre otras temáticasimportantes para la sociedad. La participación enun sindicato es una actitud típica de los profesio-nales de la educación daneses: incluso cuandoestán haciendo una entrevista para ir a trabajar aun puesto determinado, éste es un tema que, aun-que no se mencione directamente, sí que se dapor supuesto. Por otra parte, en Dinamarca hayuna gran tradición de afiliación a los sindicatos;así pues, BUPL no es el único ejemplo de afilia-ción elevada a un sindicato sectorial.M. G.: Pero con este gran número de afiliados, ¿cómo segarantiza la participación de todos?C. J.: El sindicato ha establecido una divisiónen veinticuatro regiones locales. Todas tienengran autonomía, de modo que, además de deci-dir qué quieren hacer y en qué dirección quie-ren avanzar, pueden llegar muy lejos con susdecisiones. En cuanto a la participación efecti-va, pondré como ejemplo el funcionamientode BUPL en la región en la cual yo trabajo,Arhus. Para empezar, tenemos la revista sema-nal, en la que incluimos temas y aportacionesde tipo local que nos pueden enviar desde cual-quier centro de nuestra región. Pero tambiéntenemos una estructura de funcionamiento que

nos permite contar con todos los maestros afi-liados de una forma muy efectiva, garantizan-do la participación de todos y una representa-tividad real del sindicato.M. G.: ¿Podrías explicarnos cómo se articula esta estruc-tura de funcionamiento?C. J.: En primer lugar, cada mes tenemos unareunión de unas dos horas y media o tres conlos representantes de cada uno de los cuatro-cientos centros educativos que hoy en día hayen nuestra región. Los representantes de estoscentros nos expresan los puntos de vista delos lugares donde trabajan, y se discuten temasmuy concretos �problemáticas personales,asuntos laborales� y cuestiones mucho másamplias de tipo pedagógico. Además, cadacierto tiempo realizamos lo que llamamos«debates de calidad» con estas mismas perso-nas, que duran dos horas y que se añaden a lashoras de las reuniones anteriores. Estas perso-nas que asisten a las reuniones son, además delos representantes de los centros en el sindica-to, los delegados del sindicato en los centros.Se trata, por lo tanto, de una doble vía decomunicación.En segundo lugar, tenemos otra estructurasimilar a ésta, pero que reúne, cada mes, a los tra-bajadores del sindicato con los líderes de las

escuelas. En Dinamarca, los centros están bas-tante centralizados, y siempre hay alguien queejerce de líder. Eso no significa que no haya deba-te interno en los centros, sino más bien todo locontrario. Históricamente, existe una enorme tra-dición de pensamiento y de reflexión colectivasobre lo que sucede en el centro, y sobre cuálesson sus vías de actuación. Esta segunda estruc-tura se usa ante todo para discutir las nuevas pro-blemáticas que se producen en los centros.
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En tercer lugar, celebramos como mínimocuatro reuniones al año con los responsables delos temas relacionados con el entorno de los cen-tros. En Dinamarca esta figura es muy importan-te, y su existencia y papel se regula por ley.Cuando digo que es la persona encargada delentorno, me refiero a todos los temas ambienta-les, y no sólo al espacio físico y el mobiliario. Estapersona es responsable, también, del ambientepsicológico y pedagógico del centro.

Reuniones y debatesM. G.: Has hablado de reuniones mensuales y, en el últi-mo caso, de una reunión cada tres meses. ¿Cómo se pre-paran estas reuniones y cómo se da continuidad a las cues-tiones que allí se tratan?C. J.: El sindicato cuenta con numerosos gruposque trabajan temas específicos y que coordinanel desarrollo de estas cuestiones: el calendario dereuniones, los temas a tratar, las novedades rela-tivas a estas temáticas, etc. Cada vez que se creaun nuevo grupo se abre a todos los miembrosque puedan estar interesados en participar en elmismo. Ello implica que son grupos abiertos aposibilidades distintas, y que tienen un importan-te número de personas detrás, que tal vez parti-cipen sólo esporádicamente, pero a quien siem-pre se puede recurrir en momentos concretos.Lógicamente, como sindicato desarrollamostambién otras muchas actividades: cursos, confe-rencias, discusiones pedagógicas y debates máspropios de la organización y del sindicalismo ensí mismo.M. G.: ¿Y cuáles son los debates más importantes de losúltimos tiempos, tanto política como pedagógicamente?

C. J.: En los últimos años, sobre todo desde lacaída del muro de Berlín en 1989, constatamosuna tendencia destacable entre los sindicatosdaneses, y no sólo en BUPL: discutir sobre laevolución del Estado del Bienestar y sobre lo quese considera una única vía de desarrollo. Antesde la caída del muro existía, como mínimo, unaalternativa, aunque quizás no fuera lo suficiente-mente buena. Pero ahora todos seguimos losmismos dictados, los de una sociedad cada vezmás orientada hacia el pensamiento en términosde mercado. A la vez, es un momento muy com-plicado para los partidos políticos, que han difu-minado sus tendencias ideológicas. Ya no existeaquella división tradicional entre derecha eizquierda: todos miran hacia la socialdemocracia,por lo cual es necesaria una sociedad civil fuerte,capaz de crear nuevas ideas que orienten a lasociedad. Y aquí es donde los sindicatos tienenmuchas cosas que decir.Por eso nosotros nos hemos esforzado porestablecer muchos contactos con otros sindica-tos �de enfermeras, de maestros, de pedagogos�,primero del sector público y, en una segunda fase,del sector privado. El objetivo es crear una masacrítica capaz de generar iniciativas que afecten atoda la sociedad, y no sólo a sectores concretos.M. G.: Observo una cierta voluntad de transformar lasociedad...C. J.: En Arhus nos sentimos muy satisfechos dehaber podido crear un grupo de más de treintasindicatos en el cual el debate es constante, ydonde se generan iniciativas importantes parareafirmar nuestra opción social en favor de unasociedad no tan mercantilizada. Cabe decir queel punto de vista que los integrantes de BUPL

en Arhus mantienen sobre el estado del bienes-tar es algo más radical, más crítico que el de otrosafiliados del resto de Dinamarca, especialmentede Copenhague. Pero en un congreso que cele-bramos el año pasado obtuvimos la mayoría delos votos, así que en un futuro confío en quepodremos persuadir a nuestros colegas indecisospara que adopten esta opción en favor de unamayor reflexión sobre lo que está sucediendo ennuestra sociedad. Así que el conflicto que existeen la sociedad se ha reproducido, en cierto modo,en el seno de BUPL.Pero en todo esto hay otro elemento básico:conseguir que todos los miembros afiliados alsindicato participen, también, de estas discusio-nes. Y por ello hemos organizado diversas inicia-tivas: por ejemplo, durante el año pasado organi-zamos reuniones, como mínimo una al mes, enlas que invitábamos a personas de fuera para queviniesen a discutir sus perspectivas con nosotros,o incluso hacíamos reuniones entre todos noso-tros para hablar de otros temas, no estrictamentepedagógicos, que afectan a toda la sociedad. Yesto es muy positivo, porque hemos descubierto,todos los grupos y todos los sindicatos, que losproblemas que se tienen, por ejemplo, trabajan-do con niños y niñas son los mismos que tienenlas enfermeras u otros sectores.M. G.: ¿Cuáles son estos problemas?C. J.: En una sociedad cada vez más orientada almercado, y donde prima la acción y el interésindividual por encima del colectivo, se consideraque los servicios del sector público también estángenerando bienes para los usuarios. Esto, obvia-mente, genera una nueva relación entre lospadres y los pedagogos.
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La discusión actual se centra, principalmen-te, en que todas las profesiones encuentren lafuerza necesaria y la voluntad de ir contra elpensamiento mercantil, que a pesar de no sermalo en sí mismo, sí puede contribuir a des-hacer o desdibujar el propio sector público. Esnecesario y urgente que todos �individuos ysindicatos� adquiramos conciencia de estenuevo tipo de conflicto, y que encontremosnuevas formas de responder a esta situación.Y éste es un reto apasionante. Es curioso,además, que entre el grupo de sindicatos uni-dos en este grupo coincidan los tres másimportantes en número de afiliados: profeso-res, enfermeras y pedagogos. Destaca, además,que en los tres sectores hay un gran númerode mujeres trabajando, lo cual implica, muchasveces, que las cosas y las situaciones se obser-van desde la perspectiva de éstas. En BUPL,por ejemplo, aproximadamente un 10% de losafiliados son hombres, aunque trabajando enel sindicato �y también en el caso de los repre-sentantes de las escuelas� yo diría que la cifraaumenta hasta un 25% aproximadamente.M. G.: ¿Qué reivindicaciones y políticas se plantean yreclaman?C. J.: Bien, los sindicatos �y BUPL entre ellos�se encuentran inmersos en un momento dereformulación. Buscan definir su nuevo rol enesta sociedad, un rol que debe ir más allá de laadministración de las soluciones políticas queotros diseñan, que necesita ser más crítico, másescéptico.Si los sindicatos sólo sirvieran para adminis-trar las decisiones de los políticos, ¿por quéhabrían de existir?

En este sentido, BUPL goza de una ventajamuy importante respecto a otros sindicatos, yes que nunca hemos estado ligados a ningúnpartido político concreto. Es obvio que, comosindicato, tenemos nuestras preferencias, ytambién a nivel individual, pero esta distanciade la política de partidos desde hace más deveinte años nos otorga una independencia quenos ayuda a plantear movimientos y reclama-ciones políticas que van más allá de lo másbásico y urgente, más allá de la actuación dia-ria, de la «performance» en que se ha converti-do la política de partidos actual.M. G.: Una política, si se le puede llamar así, más seria,menos mediatizada�C. J.: Los sindicatos podrían tener un rol muyimportante si los consideramos como una for-ma de retorno a las discusiones políticas, a lastemáticas propias de la agenda política, y sidesde el sindicato somos capaces de articularestas nuevas ideas políticas y de integrar a laspersonas que creen en ellas.Desde esta perspectiva, creo que la expe-riencia de grupos como ATTAC1 es muy posi-tiva. ATTAC ha sabido desarrollar perfecta-mente la «performance» que es común a lospartidos políticos, pero a su vez ha consegui-do integrar unas ideas concretas sobre la socie-dad y responder bastante fielmente a lasdemandas de la sociedad civil. Su lema «otromundo es posible» ha llegado a mucha genteporque incluye un debate de fondo muyimportante, que además se ha sabido articularde forma adecuada. Y ello ha generado, porotra parte, una respuesta por parte del sistemapolítico.

M. G.: Es decir: BUPL querría avanzarse a los par-tidos políticos y recoger las nuevas reivindicaciones delos diversos actores de la sociedad civil...C. J.: Las acciones de un sindicato deben orien-tarse cada vez más en esta dirección, sin olvidar,como es lógico, las demandas del propio sector,las pequeñas cosas que día a día generan con-flictos en los centros y que deben resolverse.Pero creo que es muy importante una discusiónen profundidad sobre el modelo de nuestrasociedad y sobre cómo podemos mejorarla.Un ejemplo, y volveré al momento de la caí-da del muro de Berlín. Cuando se produjo ladesaparición, el fracaso de esta alternativa,vimos como algunos de los sistemas más rígi-dos del Este se integraban en las sociedadesoccidentales, y como desde las sociedadesoccidentales se decía que nosotros teníamoslibertad, en contraposición a su falta de liber-tad, a su burocracia. Pero, en cambio, desdeentonces se están desarrollando, de formamasiva, toda una serie de sistemas de control,y ello forma parte de este modelo mercantildel sistema. Sin embargo, lo más interesanteha sido ver cómo, durante unos años, no habíaespacio para esta discusión, no había límitealguno a los sistemas de control. Ha costadomuchos esfuerzos iniciar esta discusión yponerla en la agenda pública, y esto es muyduro. Y ATTAC ha formado parte de estatoma de conciencia. En mi opinión, los sindi-catos también deben avanzar, en un futuro,por esta senda. n
1. ATTAC: Asociación por una tasa a las transaccionesfinacieras especulativas para ayudar a los ciudadadnos.
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El trabajo con losniños en Lóczy permi-te reunir criterios ydarles forma de conse-jo, unos consejos quecombinan el sentido común, con el conocimien-to profundo de la infancia, de las familias y de laimportancia de las primeras y cotidianas relacio-nes y aprendizajes de vida.En estas páginas de salud, se recoge una mues-tra de este modo de proceder en el cual se poneénfasis en todo cuanto hay o puede haber de posi-tivo en las relaciones, en el descubrimiento de lascompetencias de las personas, con un conoci-miento profundo de la condición humana.Los consejos que se recogen en este númerohan sido extraídos del libro Comer y dormir, deJudit Falk, Mária Majoros y Anna Tardos(Barcelona: Octaedro - A. M. Rosa Sensat, 2002).Las autoras tratan algunas situaciones, sobreel mamar y la incorporación de nuevos alimen-tos, que en numerosas ocasiones pueden resul-tar un problema en esta apasionante tarea dehacer de padres.

Consejos sobre la comida
Judit Falk, Mária Majoros, Anna Tardos La larga tradición puericultora y pedagógicaque, desde su fundación, ha orientado el traba-jo con los pequeños en Lòczy (Budapest), per-mite hoy reunir criterios y dar consejos sobre laincorporación de nuevos alimentos el primeraño de vida.
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Querido padre:¿No le parece que va un poco demasiadodeprisa? Para un bebé de dos meses, la leche,bien sea materna o con biberón, debe ser laprincipal fuente de alimentación. La mayoríade los niños aceptan gustosamente un suple-mento de algunas cucharadas de papilla defrutas (aunque un bebé alimentado única-mente con la leche materna no lo necesitahasta más o menos los 6 meses), y a losbebés a los que no les gusta la cuchara se lespuede dar en vaso. Pero el tiempo del deste-te, es decir, el momento en el que una de lastomas de biberón se sustituye por comidasólida, aún está lejos.Como pronto, puede empezar a darle puréde verduras a los 4-5 meses, e incluso enton-ces hay que empezar a hacerlo poco a poco.Durante varios días dele tan sólo una únicacucharada. Y vaya aumentando la cantidad,de cucharada en cucharada, únicamentecuando la pequeña lo acepte de buen grado.Nunca le dé más cantidad de la que aceptesin protestar. Y si se niega desde la primeracucharada, no vuelva a insistir al menosdurante algunas semanas. A los 6 meses, nosupone ningún inconveniente el hecho deque sólo coma unas pocas cucharadas depuré de verduras como complemento. Encambio, pueden surgir verdaderos proble-mas si, por causa de intentos demasiado pre-coces o demasiado insistentes, usted le quitalas ganas de comer. ¡Y esto sí que tendría undifícil arreglo!

¿Hay que despertarlo para la toma de lanoche?
Estimadas señoras:Nuestra hija de 3 meses mama cuatro veces a lo lar-go del día; cuando le toca la quinta toma -hacia las10 o las 11 de la noche-, siempre tenemos que desper-tarla. Su peso aumenta regularmente, y es un bebétranquilo y encantador. Me parece que con cuatrotomas al día tendría bastante, y me da mucha penatener que despertarla cuando mejor duerme. Sinembargo, tanto la puericultora como mi suegra medicen que a esa edad un bebé todavía necesita comercinco veces al día. ¿Qué debemos hacer?
Queridos padres:Dejen que su hija duerma tranquilamente,y no la despierten para que mame ni por lanoche ni a otras horas del día. Si con lascuatro tomas diarias no tiene bastante, abuen seguro que un poco más tarde, duran-te la noche o al amanecer, se despertará porsí sola. En ese caso, denle de mamar, peroháganlo si demasiado «ceremonial» (no lacambien si los pañales no están mojados).Así, todos podrán volverse a dormir confacilidad. Por otro lado, si la niña se desa-rrolla tan bien como nos dicen, no hay porqué temer que se despierte demasiado porla noche; es más, aunque se despertaradurante un cierto tiempo, pueden estartranquilos: ya verán como muy prontopasará la noche sin hacerlo.

¿Qué hay que hacer para que le guste laverdura?
Señoras:Mi hija de 2 meses toma biberón. Mi problemaconsiste en que se niega a tomar verdura, y noporque no le guste su sabor, sino porque le desa-grada su consistencia. En efecto, si antes le doyun poco de leche, acepta bien algunas cucharadasde verdura, pero enseguida empieza a llorar recla-mando el biberón y no quiere seguir tragando elpuré. Me gustaría saber qué me aconsejan; esdecir, ¿qué debo hacer para que mi bebé aceptealimentos sólidos?
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9Querida madre:Si un bebé mama bien, hasta los 6 meses nonecesita ningún alimento complementario. Laleche materna le garantiza un desarrollo sano ylo más perfecto posible desde todos los puntosde vista. En cambio, es razonable iniciar el des-tete hacia los 6 meses, ya que, en vistas a sudesarrollo ulterior, el bebé necesita más vitami-nas, sales minerales y proteínas que las conteni-das en la leche materna; es decir, las proceden-tes de las frutas y verduras.La nueva alimentación, bien sea en forma depapilla de frutas o de puré de verduras (al princi-pio sólo se le debe dar una sola cucharada), debeir unida a una de las tomas. Así la pequeña no sequedará con hambre aun en el caso de que se nie-gue a comer un alimento cuyo sabor desconoce;o bien ya estará harta, o bien, si se lo da a degus-tar al principio de la comida, luego podrá disfru-tar mamando todo cuanto quiera. Si ve que laniña acepta de buen grado la nueva alimentación,

lentamente, día tras día, vaya aumentando la can-tidad; naturalmente, al mismo tiempo cada vezirá mamando menos, hasta que finalmente sólonecesite hacerlo a otras horas del día.En el «menú» del bebé, es mejor introducirsólo una novedad cada vez. Si, por ejemplo, yahace varias semanas que come fruta y da mues-tras de que le gusta, puede probar a darle ver-dura. La experiencia enseña que una toma deleche puede ser reemplazada por otra clase dealimento al cabo de dos o tres semanas. Y cuan-do hayan pasado otras dos o tres semanas más,se puede empezar a sustituir otra toma. A esteritmo, el período del destete durará de cuatro aseis meses. Como el bebé mama cada vezmenos, paralelamente irá disminuyendo la pro-ducción de la leche. Cuando sólo quede una solatoma de leche al día, será mejor que ésta sea lade la mañana y a continuación se debe seguircon el destete; de este modo los niños por símismos irán dejando de mamar.¡Tenga mucho cuidado! Es muy importante quepara su bebé el hecho de comer siga suponiendouna alegría, un placer parecido al que sentía cuan-do mamaba. Siéntese cómoda y colóquesela sobre

la falda de manera que ella pueda mover libremen-te los brazos durante la comida. Es posible que alprincipio pueda haber ciertas dificultades: que elbebé gesticule, que consiga que a usted casi se lecaiga la cuchara de la mano, que se meta el pulgaren la boca, o que se aparte de la trayectoria de lacuchara... Pero a pesar de todos estos inconve-nientes no le sujete los brazos, ni pruebe a darlede comer tumbándola en la hamaca. Para ella, lasituación será más íntima y agradable si usted sigueteniéndola en sus brazos, sobre las rodillas.Pero lo más importante de todo es que nointente darle más comida de la que ella acepte debuen grado. ¡Ni siquiera una sola cucharada! (Aun lactante no se le puede «forzar» a mamar más;sin embargo, los adultos, por medio de manio-bras diversas, consiguen que los niños que comencon cuchara o beben en vaso lleguen a comer obeber «sólo un poco, un poquito más...».) ¡Fíesedel apetito de su hija y esté atenta a las señalesque le envía! Pronto aprenderá que, si no abre laboca, si vuelve la cabeza con resolución, o si leaparta la mano con la suya, le estará diciendo queno tiene hambre: ya no quiere más. Y ese será elmomento de dar por finalizada la comida.

¿Cuándo debe iniciarse el destete?
Señoras:Mi hija tiene 4 meses. Mama muy bien, y hastaahora no le he dado ningún otro tipo de alimento.Según algunas personas, ya debería comer verdura yfruta desde hace tiempo, pero según otras aún esdemasiado pronto para hacerlo, ya que me dicen quedebo amamantarla durante el mayor tiempo posible:hasta los 2 años si se tercia. Me gustaría saber quées lo correcto, ¿debo darle ya verdura y fruta?, ¿ycuándo tengo que iniciar el destete?

79salud.qxd  17/03/03  11:05  PÆgina 38



39

infancia y salud

mayo
junio 

2003

79 in
-fan-c

ia

Estimadas señoras:Me gustaría pedirles consejo en lo referente a la crian-za de mi pequeño de 5 meses. Al tercer mes me dicuenta de que no tenía bastante leche. He intentadocompletar esta carencia con diversos productos, perono ha habido manera de que los aceptara. Se vuelvehacia mi pecho y se echa a llorar con fuerza. Tambiénhe probado a darle verdura poco a poco, pero el resul-tado ha sido el mismo.

En fin, después de vencer muchas dificultades, heconseguido sustituir una toma por puré de verduras.Pero como hace poco tuvo diarrea, de nuevo empezósolamente a mamar.Intenté darle agua mineral para evitar la deshidra-tación, pero tampoco la quiso, y a partir de entoncesya no acepta nada más. Tengo poca leche y me damiedo que no sea suficiente. En cada toma sólo ingie-re de 70 a 80 gramos.
Querida madre:En lo referente al destete de su hijo, le aconse-jamos que no lo fuerce en absoluto a fin deque vaya aceptando otros alimentos que nosean la leche. Además, cualquier cambiodeberá introducirse de un modo muy progre-sivo para que pueda adaptarse a él. Quizá lasituación sería menos tensa si usted empezaracada comida dándole de mamar; así estaría mástranquilo cuando le dé un alimento nuevo y deuna manera nueva: en vaso o en cuchara. Paraempezar, dele una única cucharada o algunospocos sorbos, y vaya aumentando la cantidaddía a día sólo en el caso de que lo admita bien.No debe preocuparse en lo referente a que suleche se agote antes de que el niño aceptecomer otros alimentos: el destete regular y sis-temático mantiene la secreción de leche, y confrecuencia hasta la aumenta
Extraído del libro Comer y dormir, de Judit Falk, MáriaMajoros y Anna Tardos (Barcelona: Octaedro - A. M.Rosa Sensat, 2002.

Mama poco y rechaza los alimentos nuevos
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Poesía ycanción
Rafaela Quintana
El prestigioso folklorista canario José PérezVidal es autor de un estudio docu-mental sobre las variantes de versiones del rico folklore canario, editado por elCabildo Insular. Contiene un trabajo minucioso con referencias de las varian-tes de cada composición lírico-poética, según la tierra donde se canta, el reco-pilador que la ha registrado, el versionador que la ejecuta, la evolución que hatenido... Se revela la inmensa capacidad de estas composiciones del acervopopular para viajar y transformarse de lengua en lengua, de cultura en cultura,sin perder ni un ápice de su valor y utilidad originales.Asimismo, Lidia Sánchez González y José Pedro Suárez Espino son loscoordinadores de una extensa investigación realizada por los alumnos yalumnas del Aula Etnográfica del Taller de la Escuela Pública Cuermeja,que el Proyecto de Desarrollo Comunitario «Agrupación La Aldea» ha edi-tado con el título: Juegos y juguetes de nuestros mayores.

La canción acompaña múltiples momentos dela actividad cotidiana en la práctica educativade las escuelas. El folklore infantil constituyeuna valiosísima fuente documental a la horade celebrar las fiestas de las ricas y diversasculturas tradicionales, de poner en práctica laamplísima gama de los juegos populares, o,sencillamente, de llevar a cabo las variadasacciones de la vida cotidiana. Poesía y canciónvan de la mano, comparten recursos de expre-sión y contenidos temáticos, como buenasmuestras que son del género y estilo de la vozlírica. En esta ocasión, estas páginas recogenalgunas composiciones lírico-poéticas del ricofolklore canario.

Aires canar ios
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Tres variantes de una misma canción
Versión cantada en Lanzarote¡Ay, que está lloviendo,los pájaros corriendo,las viejas en camisa,los viejos sin capote!¡Ay, qué risa,María Luisa!
Versión recogida por Rodríguez MarínYa está lloviendo,y los pájaros corriendo,y las viejas en camisa¡Ay, qué risa, tía Luisa!
Versión recogida por SchneiderYa está lloviendo,y los pájaros corriendo,la calle bote en botePerico sin capote.
Dos canciones y dos juegos populares
La pájara pintaEstando la pájara pintasentada en su verde limón,el pájaro pica la hojala hoja pica la flor. (bis)

Ay, de rodillasfirme y constante,dame una manodame la otra,dame un besitode tu linda boca.
Juego de corro, uno baila en el centro. Cuando canta «Ay, de rodilla...» searrodilla ante de otro y hace lo que canta. Al terminar, el elegido repite eljuego. Versión de Alicia León Sosa, de la Aldea de San Nicolás.
La molineraSoy la molinera del lugar vecino,que por agua vengo para mi molino,todo el santo día me la paso yo,dale que te dale, dale que te dale.Tris tris, tras trasal son de la triquitriquial son de la triquitra.Tris tris, tras trasal son de la triquitriquilas horitas se me van.
Ésta es una canción de entretenimiento; niños y niñas la cantan mientrasvan haciendo la mímica de un molino de piedra con las manos.Al cantar «Tris tris...» dan palmadas con las manos al ritmo de la canción.Versión recogida de Gorgonia Vega Suárez, de 62 años de edad.
BibliografíaJosé Pérez Vidal: Folclore infantil canario, Cabildo Insular de Gran Canaria, I. C. E. F.Lidia Sánchez González y José Pedro Suárez Espino (coords.): Juegos y juguetes denuestros mayores, Arucas (Gran Canaria), Proyecto de desarrollo Comunitario«Agrupación La Aldea», 1996.
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La ley de calidad de la enseñanzaengaña: NO ES CALIDAD
La educación infantil se ve seria-mente agredida. Las escuelas in-fantiles nos vemos afectadas ne-gativamente por esa ley:
1. La Administración ni consideraa los niños y niñas como ciudada-nos con derecho a ser educadosen una Escuela Infantil desde sunacimiento, sino como seres inse-parables de la madre a la que es-torban para trabajar.
A ESA CONCEPCIÓN DELOS NIÑOS COMO MEROSIMPEDIMENTOS PARA LAMADRE, DECIMOS NO
2. La Administración pretende sa-tisfacer la necesidad social deatender a los niños más pequeños«colcándolos» a buen recaudo enni importa qué tipo de «guardería»o institución social. La adminis-tración no valora el perjuicio queva a causar al modelo vigente de

Escuela Infantil infravalorando yseparando definitivamente el ciclocero - tres años (preescolar, en laley) del resto de la Educación. LaAdministración Educativa no pa-rece capaz de comprender la limi-tación que para los niños su-pondrá crecer en constreñidas«guarderías» como las de antaño.
A ESE MODELO QUE NOCONTEMPLA NI LAS NECE-SIDADES DE DESARROLLODE LOS NIÑOS NI EL RE-FUERZO DE UN SISTEMADE EDUCACIÓN INFANTILCAPAZ DE ATENDER ESASNECESIDADES, DECIMOSNO
3. La etapa de Educación Infantildebería estar coordinada y finan-ciada en su totalidad por un soloservicio dependiente de la Conse-jería de Educación de cada Comu-nidad Autónoma. Esa es la mejormanera de conseguir una línea decoherencia y especificidad en laEducación Infantil.

Manifiesto La ley de calidad de la enseñanza engaña:NO ES CALIDAD,en Madrid
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A UNA ETAPA DESMEMBRA-DA EN MULTITUD DE DE-PENDENCIAS ADMINISTRA-TIVAS GUIADAS POR CRITE-RIOS HETEROGÉNEOS YCON OBJETIVOS DISPARES,DECIMOS NO
4. Aumentar la calidad de la Edu-cación Infantil requerirá ampliarla Red de Escuelas Infantiles queya existe. Más calidad en la Edu-cación Infantil implica más Es-cuelas Infantiles Públicas, biendotadas presupuestariamente conprofesionales especializados yque combinen criterios pedagó-gicos y sociales en la educaciónde los niños. Las empresas priva-das tienen como objetivo priori-tario la rentabilidad y, en aras deese objetivo, tienden a segregar alos niños en función de las posi-bilidades económicas de los pa-dres.
A LOS CONCIERTOS CON«GUARDERÍAS» PRIVADASQUE PRIMAN LOS CRITE-

RIOS ASISTENCIALES FREN-TE A LOS PEDAGÓGICOS,DECIMOS NO
5. Queremos que cada barrio y pue-blo del Estado Español cuente conlas Escuelas Infantiles necesariaspara atender a la población infan-til de cero a seis años que deman-de sus servicios. Los niños yniñas, y sus padres, tienen derechoa plazas escolares de calidad cercade sus domicilios y a no ser despl-zados en función de los horarios yde la ubicación que interesan a lasempresas.
A LA BARBARIDAD QUE SU-PONE INSTALAR «GUAR-DERÍAS» EN EL LUGAR DELTRABAJO DE LAS MADRES,DECIMOS NO
6. Defendemos una etapa educa-tiva infantil única, de cero a seisaños, para que el paso del prime-ro a segundo ciclo sea progresivoy no suponga una reducción sig-nificativa de los delicados cuida-

dos de los niños, ni una modifi-cación brusca de las atencionesque favorecen que crezcan feli-ces,... jugando, experimentando,descubriendo,... y que lleguen aser buenos escolares y buenaspersonas.
A LA SEPARACIÓN DE LAETAPA EDUCATIVA INFAN-TIL EN DOS CICLOS DIFE-RENCIADOS EN CONTENI-DOS Y PROCEDIMIENTOS,DECIMOS NOPOR TODO ELLO, URGIMOS:
1. LA RETIRADA DE LA LEYORGÁNICA DE CALIDAD DELA EDUCACIÓN QUE ATEN-TA CLARAMENTE CONTRALA IDENTIDAD DE LA ETA-PA EDUCATIVA 0-6 AÑOS.
2. LA PARALIZACIÓN DE LOSCONCIERTOS Y LAS SUB-VENCIONES A LAS «GUAR-DERÍAS» PRIVADAS Y SUREINVERSIÓN EN ESCUE-LAS INFANTILES PÚBLICAS

CON EL OBJETIVO DE EX-TENDER Y MEJORAR UNMODELO PÚBLICO DE EDU-CACIÓN INFANTIL ORIEN-TADO A SATISFACER LASNECESIDADES DE LOSNIÑOS Y SUS INTERESES,ENTRE LO QUE NO SE EN-CUENTRAN, EN NINGÚNCASO, EL HACER UN NEGO-CIO DE SU EDUCACIÓN.
LA COMUNIDAD EDUCATIVADE LA RED PÚBLICADE EDUCACIÓN INFANTIL
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El programa de formación deMaestros Bilingües de la Amazo-nia Peruana (FORMABIAP) y laDra. Eliane Karp de Toledo reci-bieron el Premio Bartolomé delas Casas 2002 que otorga la Se-cretaria de Estado para la Coope-ración Internacional y para Ibero-américa, el pasado 22 de abril de2003. Con tal motivo contamoscon la grata presencia de ShapiónNoningo Sesen, dirigente indíge-na Wampis, de AIDESEP (Aso-ciación Interétnica de Desarollode la Selva Peruana) y Fernando

García Rivera director del progra-ma FORMABIAP, quienes acu-dieron en representación deFORMABAIP a recibir el respec-tivo premio.Ambos representantes expusie-ron la trayectoria y criterios en laformación de maestros EBI en laAmazonía Peruana, el desarrollo yla revaloración de las lenguasautóctonas, así como las circuns-tancias actuales de la educación delos pueblos indígenas.
Cecilia Montero
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El Circuito Andaluz de Música y elCircuito Andaluz de Teatro son unainiciativa de la Consejería de Cultura yde la Consejería de Educación y Cien-cia de la Junta de Andalucía, en cola-boración y convenio con municipiosandaluces.Entre sus objetivos figuran la difu-sión, formación y fomento de la Mú-sica y las Artes Escénicas en Anda-lucía, garantizando una programaciónestable de conciertos y representacio-nes de teatro, danza, títeres... así comounos materiales didácticos para traba-jar en las escuelas.
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Nuestra portada

Un grupo de niños y niñas de 4-5 años, dela escuela Pública Aguadulce, Las Palmasde Gran Canaria. Hoy, en su visita al huer-to escolar del Municipio, han descubiertoun gusano que nace en una planta llamadaAsclepia; en ella vive hasta comérsela casitoda. Alborozo,. curiosidad, admiración yrespeto. Tienen el gusano enredado en susmanos, lo miran, perciben el cosquilleo desu caminar, la sensación de blandura. Todoun trabajo de observación, mientras escu-chan el relato: «La mariposa Monarca vie-ne de muy lejos, pone huevos que se con-vierten en gusanos y que se alimentan de laplanta hasta convertirse en otra mariposa.»Surge el diálogo, la escucha, la interacción,las vivencias. Delante de ellos, un trozo denaturaleza, y en los niños y niñas, el deseode descubrir, conocer y cuidar el entorno.

Circuitos deTeatro y Músicaen la Comunidad Autónomade Andalucía
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libros al alcance de los niños
Fabián aparece montado en una ovejaque con su balido asusta al caballo. Juliocae y muere de un mal golpe.De este modo absurdo, tontamente, Ju-lio muere,pero Fabián no es el vencedor.Alcontrario, es ridiculizado y castigado, exilia-do por su propio padre. ¡Es una vergüenzade hijo. Sólo en el silencio del exilio Fabiánreacciona y comienza una nueva etapa deactividad, de lucha contra la guerra. Asumela responsabilidad de acabar con la guerra.El personaje se transforma.En un derroche de imaginación yosadía (convoca a cada bando por separa-do para luchar contra un gran ejércitoAmarillo), Fabián, sin ejército, consigueque los dos bandos unan sus fuerzas y va-yan construyendo un pueblo. Como enlos relatos tradicionales, Fabián es premia-do por el rey Amarillo. Se convierte enrey, un rey excelente, en un reino en el quenunca hay ni habrá una sola guerra.El libro es una crítica a la injusticia de laguerra, al orgullo y a la irresponsabilidadde los gobernantes. El paradigma debuen rey es un rey compasivo y responsa-ble, amante de la paz, de la sabiduría y dela inteligencia. Es un canto a la razón, aldiálogo, a la humildad y a la resistencia ac-tiva. Libro interesante y de gran actuali-dad. A partir de los cinco años.

Haur Liburu MintegiaFacultad de Humanidadesy EducaciónMondragón Unibertsitatea
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NOVEDAD

Las ideas de Emmi Piklery el Instituto Pikler de Budapesten 4 libros sencillos y útiles para las familias
A. M. Rosa Sensat. Av. Drassanes, 3. 08001 BarcelonaTel. 934 817 373      FAX: 933 017 550Correo electrónico: redaccion@revistainfancia.org

Anaïs VAUGELADEDe cómo Fabián acabó con la guerraBarcelona, Corimbo, 2000.
«Había una guerra�», inicia la historia elnarrador. Así, en presente, desgraciada-mente, podemos comenzar algunas na-rraciones de lo real. Una guerra que pro-voca heridos y muertos; una guerra cuyosmotivos nadie recuerda.Sin embargo los reyes de los bandosenfrentados, enraizados en su orgullo, noescuchan el dolor de su pueblo ni lo ab-surdo de la situación. El orgullo les ciega yno pueden ver la injusticia que cometen.Sólo lloran o se lamentan porque no pue-den ganar la guerra. Es una situación pa-ralizada y que, como el agua estancada,huele muy mal.En ambos reinos hay un príncipe: uno,amante de la guerra, otro, a quien no inte-resa la guerra; uno que anima a su padreen su delirio, otro que no sabe qué decir ycalla. El príncipe rojo y el príncipe azulestán también paralizados.Julio, el Rojo, ante la falta de fuerzas mi-litares, reta a Fabián, el Azul, a un duelo enel campo de batalla. «Si eres hombre, cogetu caballo� y el que gane el combatehabrá ganado también la guerra.» En unmundo de hombres, el poder está en susmanos, y la hombría está en la fuerza, enel orgullo y en la guerra.
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G. Domínguez: Vivir la escuela,Madrid, Ediciones de la Torre,2002.
La intención de este libro es refle-xionar sobre la práctica de la edu-cación infantil desde una perspec-tiva crítica, entendiendo la inter-vención docente como unaintegración aditiva de los distintosaspectos que se contemplan en elcurrículum. La primera parte resu-me el planteamiento educativo so-bre el que se apoya la práctica. Lasegunda son las experiencias vivi-das en el grupo, organizadas encinco bloques de tres experienciascada uno. Todas ellas proponenformas de trabajar diversos conte-nidos (lenguaje, valores, pensa-miento, sentimientos e interacciónfamilia-entorno) y se acompañande una útil bibliografía. Y comoobjetivo, que los niños tengan uncrecimiento armónico, y que lle-guen a ser personas abiertas, refle-xivas, críticas y creativas

J. Ruiz, M. A. Espinosa, E. Ochaí-ta, P. Llaquet: Derechos y nece-sidades de la infancia, Madrid,CEAPA, 2002.
Amplio estudio sobre el origen y de-sarrollo de los derechos de las niñasy los niños, así como sus necesidadesy la situación actual en el Estado es-pañol. La Convención de los Derechos delNiño establece el derecho de que elniño sea autor de su propio desarro-llo, sujeto activo de derechos y de ex-presar opiniones y hacerlas valer enla adopción de decisiones relativas asu vida. Es preciso que maestros,educadores en general y familias laconozcan, valoren y promuevan.

ojeada a revistas
Bambini, febrero de 2003WEB: www.edizionijunior.it/bambini.htm«Qualità al nido»Susanna MANTOVANI«Dai servizi agli spazi per bambini»Peter MOSS«Un protocollo d'intesa»Aldo FORTUNATI«L'ascolta del bambino»Sara MICOTTI«Progetto educativo e aspetti formativi»Paola BARBERI
Cuadernos de Pedagogía, núm. 321, febrero de 2003WEB: www.cuadernosdepedagogia.com«¿Qué queremos aprender?»José Antonio MOLLÁ, María TORRES«La ventana abierta, un periódico escolar»María José REY«Política de estándares para controlar los centros»Jurjo TORRES«Pasado y presente de la formación permanente»Francisco IMBERNÓN
Scuola Materna, núm. 11, febrero de 2003WEB: www.lascuola.it«Progettare nella scuola»Floriana CESINARO«Nidi e servizi per l'infanzia»Marcella FALCHI, Gabriele VENTURA
Vitta dell'infanzia, febrero de 2003«Dal nido alla scuola dell'infanzia insieme ai genitori»Marisa PICCIOLI«L'orto esplosione di emozioni»Diana PULSONI
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