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Educa3

Con el Plan Educa3, impulsado desde el Ministerio de
Educacion, se ha sido prudente, discreto, cauteloso y sen-
sato a la vez, en buena parte por dos razones: la primera y
fundamental, el compromiso de impulsar el desarrollo des-
de Educacién y, por lo tanto, liderando desde el Ministerio
la aplicacion de la LOE; la segunda, y también relevante, es
la aportacién econémica de 1.087 millones de euros patra
contribuir a hacer realidad el Plan.

Y es que, ciertamente, nunca como ahora habia sido
tan posible articular una verdadera politica que acabara
con la situacién endémica de la educacién de los tres
primeros afios de vida, garantizando el derecho ineludi-
ble a la educacién desde el nacimiento y aportando los
recursos para hacerlo viable.

Pero la contencién y la prudencia no se pueden con-
fundir con no estar atentos a cémo el plan se iba desa-
rrollando y aplicando, y, en consecuencia, poder opinar
con conocimiento sobre los multiples problemas que su

aplicacion comporta y de la cual destacaremos tres fun-
damentales:

Primero. E1 Plan contempla exclusivamente la crea-
ci6n de nuevas plazas, una accion largamente esperada
pero del todo insuficiente: ¢quién se ocupara de su man-
tenimiento? Hoy, todo el mundo sabe que en todo set-
vicio a las personas la verdadera dificultad no es la crea-
cién de una escuela o de un hospital, sino su manteni-
miento. La continuidad de su existencia una vez mas al
parecer en este Plan aun respetando cada Autonomia
recaera otra vez en los ayuntamientos. Si es asf, ;gcomo
lo haran los ayuntamientos para mantener tantas escue-
las infantiles?

Segundo. El Plan en todo momento hace referencia a
la creacién de nuevas plazas publicas. En este punto se
podtia preguntar: ¢qué se entiende por publico? ¢El edi-
ficio? ¢La titularidad? ¢El servicio educativo que se ofre-
ce? No es una cuestion retérica, sencillamente es que
cada vez crece mas la confusion: ¢quién no conoce hoy
alguna escuela infantil municipal o de alguna CCAA,
por lo tanto publica, en la que en realidad estd dando los
servicios una empresa estrictamente privada.

editorial

Tercero. El Plan en ningdn caso hace referencia a unas
condiciones minimas de calidad para crear las nuevas
plazas publicas. Esta claro que, de acuerdo con la LOE,
a quien corresponde establecer las condiciones minimas
es alas CCAA, pero es igualmente claro que quien apor-
ta recursos puede establecer las condiciones. De la mis-
ma manera que el Plan que establece que los recursos
seran para crear nuevas plazas de 0 a 3 aflos publicas,
también podria establecer las condiciones minimas de
calidad.

Por lo tanto con el Pla Educa3, se esta pasando de la
prudencia a la perplejidad. ¢Cémo puede ser que con
una ley como la LOE, con unos recursos econémicos
tan importantes, se esté entrando en un juego de des-
propésitos de tal magnitud?

Algunos piensan que el Estado autonémico es el pro-
blema, nosotros pensamos que, en el Plan Educa3, lo
que hace falta es una decision clara del Ministerio, re-
pensando las consecuencias de su propuesta para con-
tribuir de manera decisiva a la creacién de nuevas plazas
publicas y su continuidad para los nifios de 0 a 3 afios,
un viejo problema que pide claridad de accion.
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Por la escuela transparente
(Releyendo el numero 111
de Infancia, de septiembre-
octubre de 2008).

Crisis ha sido la primera de las pa-
labras que nos encontramos al
abrir la revista. Y en tamafio de
fuente bastante grande, por ser el
encabezamiento del editorial.
¢Aqui también? :Otra vez la pala-
brita mas usada en los dltimos
meses en todos los medios?
Afortunadamente, la lectura de lo
que sigue a este innombrable tér-
mino, nos deja un hilo de esperan-
za al que agarrarnos. Pero con
fuerza, si queremos estar seguros.
La misma fuerza que a lo largo de
la revista hemos podido encontrar
en un tema que parece que sale de
otra crisis: la familia. Y es que a
pesar de la eterna crisis (otra vez)
de relacion que esta... ginstitu-
cién?, viene manteniendo con la
escuela desde hace tanto tiempo,
este namero de Infancia parece que
pretende afirmarse en lo contra-
rio: las familias y la diversidad, las
familias en las ventanas, las fami-
lias compartiendo proyectos, las
familias compartiendo fiestas, pa-
redes y recursos, y para terminar
—no podria ser de otro modo—,
iiilas familias evaluando lo que su-
cede en la escuelal!l

Grupo de lectura y comentario de
Infancia en Asturias

Curioso al menos. Como curio-
so también nos ha parecido el or-
den establecido, aunque no res-
ponde mas a que a la estructura
habitual de la revista, por cierto.

Y nos hemos quedado en nues-
tras retinas con una propuesta que
nos ha «lenado» mas. «Nos ve-
mos otra vez en las ventanasy, de
Lurdes Garijo

Y hemos recordado que si en
otra discreta participacion en es-
ta pagina abierta hablabamos de
un muro, hoy hemos dado un pa-
so significativo. Y hemos ido de
un oscuro y opaco ladrillo a una
transparente ventana. De buscar,
investigar, suponer lo que podria
haber alli afuera, a que todo el
mundo vea lo que pasa. De nece-
sitar subirse para mirar que pasa
a poder estar, siempre, a la altura
de los que pasan. De la opacidad
a la transparencia, de lo oscuro a
lo claro, de lo escondido... a lo
encontrado.

Y es que, desde hace bastante
tiempo, los discursos se vienen
repitiendo periddicamente. [Qué
curioso! Con las crisis pasa algo
similar.

Nos dicen —evidentemente las

personas que saben de esto— que
son procesos ciclicos. Los hay
que hablan de reinventar mode-
los —¢agotados?— para evitarlas.

Pero resulta que crisis las hay
en casi todos los aspectos de la
vida. Como en la vida de casi to-
dos los nifios y nifias de las es-
cuelas hay familias. Familias a las
que en demasiadas ocasiones se
les han colocado tapias y no ven-
tanas para ver lo que pasaba alli;
como si hubiese algo que... ges-
conder?

Familias a las que se les ha de-
jado claro lo que tiene que hacer
cada uno y cada una.

Familias a las que no se les ha
permitido superar el consuelo
(desconsuelo) compartido de
esos primeros dias de escuela en
los que nos empefiamos en deci-
dir quién tiene que adaptarse a
quién («el periodo de adapta-
ci6ény, lo llaman).

Familias, al final, que s6lo quie-
ren que la necesidad —en bastantes
casos— de tener a esas criaturas en

manos de personas desconocidas
—en demasiadas ocasiones— no se
vea dificultada por la imposibili-
dad —demasiado frecuente tam-
bién— de irse con la tranquilidad
que da una mano que se mueve
diciendo adiés. Porque sera un
hasta luego seguro.

Y la mano del otro lado del cris-
tal volvera, para seguir cogiendo
esa otra mas pequefia que, en la
necesidad de encontrar ayuda, la
buscara. Pero seguro que volvera.
Sin crisis. Y ojala que con muchas
ventanas, de las que dejan la vida
pasar, ver y mirar. L

Re-leyendo en Asturias
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Comentario de lectura del articulo
«Por qué decir no a las niinas y los
ninos», de Pablo Garcia Tinez,
Infancia, 112, noviembre-diciem-
bre 2008.

La lectura de este articulo nos hace
reflexionar sobre una situacién que
nos preocupa, por ser bastante
comun en el ambito familiar y que
percibimos en casi todas las escue-
las, incluida la de 0-3: la dificultad
para establecer limites a las deman-
das y exigencias de los nifios y nifas.

Viene siendo frecuente que, ya en
la entrevista inicial, previa a la esco-
larizacion, al hablar de su hijo o hija
de -pongamos por caso-- dos afios,
algunas familias planteen lo dificil
que les resulta contener ciertos
comportamientos: rabietas descon-
troladas, dificultad para aceptar not-
mas o rutinas, enojos violentos
cuando se le dice «no, etc. El tema
vuelve a ser recurrente en casi todas
las reuniones de clase y en los en-
cuentros mas informales entre las
familias o con la escuela.

No se trata de magnificar este he-
cho y convertirlo en un problema
universal de nuestra sociedad, pero
si es cierto que existe una clara de-
manda de ayuda de muchas familias,
a la escuela, a los educadotes o a
otros profesionales, para reconducir
este aspecto de la educacion de sus
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hijos e hijas y, sorprendentemente, a
edades cada vez mas tempranas.

Ante esta realidad, y aun teniendo
en cuenta que, como en todos los
aspectos relacionados con la crianza
y el desarrollo no existen recetas in-
falibles, si que queremos resaltar al-
gunas ideas clave del articulo que
por su légica, coherencia y sentido
comun, son de gran utilidad, para
padres y educadores, referidas al ne-
cesario establecimiento de limites
para el desarrollo de una personali-
dad, propia y social, sana.

Amor y limites no son dos extre-
mos incompatibles, es mas, por con-
trarios que pudiesen parecer, ambos
son absolutamente sincrénicos e
imprescindibles para un crecimien-
to estable. Es cierto que este amor,
de los padres hacfa su hijo o hija,
sera el pilar basico para el desarrollo,
y que solo su incondicionalidad hara

posible la aceptacion progresiva de
limites que vayan ajustando la rela-
cién del pequefio con el mundo y
con los otros, sin que peligre su sen-
timiento de confianza y seguridad.
Sin embargo, en la otra direccién, es
decit, en la del amor que el pequefio
elabora hacia sus padres, a veces és-
tos sienten que el amor peligra cuan-
do niegan o limitan los deseos de su
pequefio; el «ya no te quiero» que
puede dirigirles, asusta a muchos pa-
dres, y pueden conceder tanta im-
portancia a esta amenaza o pérdida
imaginaria del carifio, que condicio-
ne su inherente rol de autoridad y
contencion.

En otros casos al nifio o nifia se le
bombardea, incluso adelantandose
a sus peticiones, con multitud de
pertenencias, objetos o situaciones
gratificantes, que responden mas a
lo que el adulto cree que necesita, a

la «infancia imaginada», que a las
verdaderas demandas infantiles,
confrontando al pequefio asf a la
confusion, a la imposibilidad de es-
tablecer intereses y mecanismos de
elecciéon propios, pudiendo dar
rienda suelta de este modo a un
caracter dependiente y voluble.

Otro hecho significativo, conse-
cuencia quizas de la situacion social y
laboral de muchas familias, es el
«dam» cosas en sustitucion del tiem-
po-presencia que los padres no pue-
den oftecer a sus hijos. Las relacio-
nes en si se ven debilitadas y mediati-
zadas por una serie de logros
materiales, tangibles e inmediatos,
que cada vez satisfacen menos a los
pequefios, y detivan en una creciente
espiral de demandas y frustraciones.

¢Coémo nos posicionamos escue-
la y educadores ante esta falta de
contencion? ;Como abordamos en
estos casos el «no» y los limites?

Ante ciertos casos en los que el
educador, educadora, se encuen-
tra desbordado, pueden surgir di-
ferentes maneras de intervenir,
de las que queremos destacar dos
de ellas, extremas, pero posibles y
peligrosas:

En primer lugar, aquellos edu-
cadores que tiran la toalla argu-
mentando «si en la casa, los pro-
pios padres, no son capaces de
afrontar el problema, no vamos a

ser nosotros quienes lo solucio-
nemos.

En segundo lugar, aquellos edu-
cadores que, ignorando a la fami-
lia, imponen de forma unilateral
limites que sélo son adoptados en
la escuela, confrontando a los
nifios a dos universos excluyentes,
el escolar y el familiar, aceptando
el primero por imposicién, pero
sin la suficiente interiorizacion.

El establecimiento de limites es
un aspecto positivo e inherente al
proceso de crecimiento. Afron-
tarlo, como cualquier aspecto
educativo, requiere, sobre todo,
sentido comun, coherencia, cons-
tancia y mas constancia, conside-
rar al propio sujeto como ser que
se pertenece, valerse de criterios
objetivos... y por supuesto, co-
municacion, ayuda y actuacién
conjunta entre familia y escuela.

Porque mas alla de su indiscuti-
ble importancia para la configura-
cién personal y social de cada in-
dividuo, cabe el peligro, como
apunta este articulo, de que el fra-
caso de ciertos aspectos progre-
sistas, mal resueltos, favorezcan
planteamientos educativos regre-
sivos, reaccionarios y aun mas
perniciosos.

Montserrat Rodrignez;
Andalucia
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Un ano Ilustrado

Empezamos nuevo ano y, con él, una nueva serie
de portadas van a presidir nuestra revista. Seran
todas ellas portadas entresacadas de los her-
mosos libros ilustrados que estan al alcance de
nuestros ninos y ninas en la biblioteca de clase.

¢Por qué se ha pen-
sado en este tipo de
portada  ilustrada?
En primer lugar, y
no hay porque negarlo, por lo atractivas que resultan visualmente. En
segundo y menos emotivo lugar, porque es importante dar a la ilustra-
cion el sitio que merece en la construccion del pensamiento infantil.

Se conoce con el nombre de pensamiento ilustrado aquella corriente
ideolégica que tuvo lugar y originé el llamado siglo de las luces, siglo
de cambios profundos en el modo de concebir la sociedad y el saber.
Pero podemos todavia nombrar como pensamiento ilustrado aquella
forma de propiciar el conocimiento que nos proporciona la imagen.
Ver es saber.

Y hay muchos modos posible de saber hacer ver, cosa bien conocida
por los ilustradores contemporaneos, cada uno con su estilo, técnica y
procedimiento, pero todos juntos conformando el imaginario infantil
desde las paginas de los libros-album, en compaiia de las técnicas de
animacion que sobreabundan en los programas televisivos infantiles,
en el cine, en la publicidad, o en los simples estampados de sus cami-
setas, sabanas y libretas.

Tlustrar quiere decir, etimologicamente, dar luz, iluminar. Hay un
montén de conceptos que quedarfan fuera del alcance de la comprension

Teresa Duran

de un nifio o nifia pequefios si no los iluminara una imagen para otor-
garles significado. La ilustracion, pues, sirve prioritariamente en los
libros infantiles para designar, permitiendo ver que esto es un perro, un
gato, una mosca o un pingtino (palabreja no muy facil de deletrear, que
digamos).

Designar es una funcion cognitiva que los pequefios conocen muy
bien. Se pasan el dia sefialando esto o aquello, y cuando son chiquitos
es extraordinariamente emocionante ver como expresan su alborozo a
la vista de segiin qué manjar, objeto o juguete. Les basta con senalar
con el dedo y poner cara de pascuas —o de repugnancia extrema— cuan-
do la cosa en cuestion entra en su campo visual. Aunque aqui cabe la
distinciéon fundamental entre aquello que es visto, reconocido y apete-
cido por ellos al natural, en la realidad palpable y aquello que es reco-
nocido por ellos a través de la representacion grafica. Esta representa-
cién grafica puede ser muy polivalente y abarcar desde la fotografia
hiperrealista hasta la no menos interesante caricatura.

Durante siglos se menospreci6 a la caricatura por ser tan burda, tan
descarada, tan poco formal. Y especialmente en Occidente se menos-
preci6 el arte del monigote hasta bien entrado el siglo XVIII, el de las
luces, al emerger la prensa como via rapida para comunicarse. También
durante siglos, y hasta bien entrado el siglo XX, se menosprecio el dibu-
jo hecho por los pequefios como algo demasiado tosco e imperfecto,
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que necesitaba vigorosamente de adiestramiento para llegar a obtener el
mayor parecido analégico posible con el modelo. Y sin embargo...

Sin embargo, ¢qué son los planos de un arquitecto sino esquemas de
lo que es posible construir? ;Qué son las graficas que nos indican las
brutales caidas de la bolsa sino esquemas aclaratorios del caos financie-
ror ¢Cémo entenderfamos el parte meteorolégico sin unas nubecitas
aqui y unos redonditos soles alla? Nuestra mente se comunica muy bien
con esquemas. Ellos nos permiten apropiarnos de una realidad demasia-
do compleja para poder exponerla discursivamente. Y hay mucho por
investigar en los dibujos infantiles de la denominada etapa esquematica
por Rhoda Kellog o Viktor Lowenfeld. Cuando en la primera infancia
los nifios y nifias se expresan graficamente con esquemas, estan toman-
do posesion de una realidad compleja, y su habil y concisa competencia
expresiva para designarla esta cargada de significado.

La ilustracion, por esquematica que sea, esta prefiada de significa-
do. Y en la infancia esto no sélo se sabe sino que se busca deleitosa-
mente, y se interpreta, en la mayorfa de los casos -y de los libros-
muy competentemente. Porque ademas de lo sefialadamente visto
por el lector-receptor esta lo significativamente mostrado por el ilus-
trador-emisor.

b,
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Fijémonos en la portada de este nimero de Infancia. Se debe al buen
hacer de la ilustradora basca Flena Odriozola que la compuso para el libro
Cuando sale la luna, de Antonio Ventura, editado por Thule. Y si, podemos
ver en ella a un pingtiino, reconocerlo y designarlo como tal, pero hay
mucho mas. Hay esta inmensidad blanca, tensada como una sabana sobre
el fondo oscuro del azul. Y en la esquina izquierda, a nuestro personaje.
Miremos su cara, su pico, su 0jo, la reposada actitud de su cuerpo, la atenta
admiracion de sus brazos. Nosotros le estamos mirando a él, pero él no
nos observa, y dirige su atencion a algo que debe estar ocurriendo fuera de
nuestro campo de vision. Basta con esta sintesis para interesarnos por su
mundo, su personalidad, su caracter, su entorno. Y es encelandonos asi
como esta ilustracion, con sus pocos trazos y sus parcos colores nos ofrece
un universo entero de significados que a nosotros nos toca desvelar.
También es cierto que pocas ilustradoras como Odriozola poseen el secre-
to de reflejar el espacio del silencio. Un silencio prefiado de emocién y sen-
sibilidad lirica. ¢O no? Asf se hizo y asi se percibe, a cualquier edad, porque
no es una cuestiéon de edad, ni de etapas ni de conocimientos previos.

Esperen a ver la portada de marzo, encontraran en ella otro modo de
ubicar personajes y planos en una inmensidad celeste debida a Alicia
Suarez Otero. Y al gallo Quirico (en version de Tareixa Alonso Garcia.
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Kalandraka ed.) esperando ser reconocido, o esperando, sencillamente,
que cada cosa encuentre su lugar y su orden, incluidas la luna y el sol. Es
un minucioso trabajo donde los indicios importan muchisimo mas que los
espacios, donde los adverbios de lugar-dentro, fuera, hacia, desde, sobre,
bajo, delante, detras, donde...—aparecen como quien no quiere la cosa, se
evidencian. Y ello no es siempre asf en el campo de la ilustracion.

Con personajes mas conocidos nos llegara la portada del numero de
mayo-junio. E/ pequerio conejo blanco, en version de Xosé Ballesteros, es
hoy un cuento bien conocido en nuestras escuelas, y compafiero inse-
parable de muchas mesitas de noche de la habitacion infantil. A pesar
de que se divulgd como cuento popular portugués, es bueno saber que
su origen es angolefio. Aunque eso si: fue el ilustrador Oscar Villan
quien molde6 de modo imborrable la imagen del mismo. All4 va el
gran cabezon negro del bufalo, con sus cuernos blancos, su perfiladi-
simo perfil rojo para el hocico, sus ojos descaradamente cobardes, su
cencerro y sus diminutas patas, viva imagen de la fuerza, en contraste
con la avispada simpatia del conejo de agudas orejas, y preocupadisi-
mas cejas, tan blanquito enhiesto y sonrosado, y esa hormiga tan negra
como el toro, pero mucho mas entrafiable, ya sea por sus cuatro patas
rayadas, ya sea por su actitud amistosa. Son tres personajes en una sola
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imagen, pero la correlacion de fuerzas es tan explicita, que basta y
sobra para hacerse cargo de lo que contiene el cuento.

El verano nos invitara a irnos lejos, quien sabe si en un tren de
cartén. Estallard la luz y cuatro manchones verdes nos haran creer en
la selva. El trazo explicito para describir a los protagonistas, y el bro-
chazo rutilante del color, afiadidos a la percepcion lejana de un hori-
zonte que, cuando es trazado por Emilio Uberuaga, es casi siempre
horizontal y lejano, nos invitaran a detenernos en cada detalle, a leer y
releer la imagen, a zambullirnos en picado en el calido escenario de la
sutil aventura ideada por Pep Molist en el libro Dos hzlos publicada por
La Galera. La distancia entre el saludo de las manos de los dos prota-
gonistas humanos subraya la diagonal del trazado del camino por el
que se adentra el nifio, con su carga de animales. Tiene la portada una
textura pictérica humeda y casi olfativa. No debe ser porque si...

En setiembre un enjambre de insectos negros, redondos y peludos apa-
recera ante NoOsotros, a nuestra misma altura visual. Incluso una nube huye
de ellos. Aunque el tono rosa de las trompetillas de los bichos, y sus redon-
dos y estupefactos ojos, permiten entrever que no hay nada que temer,
que andan (o vuelan) ellos mucho mas apurados que nosotros, y que la
cosa va en broma. Es muy de admirar la profundidad de campo de esta
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ilustracién de Roger Olmos, que permite la sensacién de que estamos
revoloteando a la misma altura que los protagonistas, en una asombrada
inmensidad diafana. La ilustracion pertenece a La cosa que mis duele en el
mundo, relato de Paco Livan publicado por OQO, pero pertenece aun mas
a los que ludicamente se complacen en ella.

Y para acabar el afio, en noviembre y diciembre, cuando la ciudad se
vuelve loca con el ajetreo de las navidades proximas y todo su ajetreo,
nos vamos a perder en un bosque caricaturesco de piernas adultas. Una
vez mas es la altura visual del punto de vista, en esta vision frontal de
piernas esmirriadas, con esa media docena de zapatos imposibles acu-
sando a un unico pie descalzo, la que dota de expresion y significado la
escena. Lo abigarrado del color, esta insinuacion de estampados y prote-
sis, ese literal «descarow, nos insinuan una historia minimalista, desparpa-
jada, observada y plasmada por Pablo Otero al servicio de Mateo, el pro-
tagonista del cuento del mismo nombre creado por Paula Carballeira, y
publicado una vez mas, por Kalandraka.
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Sean estas seis portadas, estas seis imdagenes, el homenaje que
Infancia rinde a los ilustradores todos de todos los libros que alimen-
tan con su buen hacer el imaginario infantil. Y sean también un punto
de embrague para lanzarnos a la exploracién del potencial comunicati-
vo de la ilustracion, mas alla de su primaria funciéon de designar las
cosas. Pues no basta con identificar tan so6lo lo que se ve y lo que repre-
senta. Hsto serfa s6lo una recepcion pasiva, que pronto agota sus posi-
bilidades de comunicaciéon. Mas alld de saber qué es tal cosa, estd la
exploracion del porqué y el como aparece tal cosa ante nuestros ojos.
Y es en esta relectura de la imagen donde hay que ahondar, desde la
seguridad de que, en la mayoria de los casos, encontraremos un inmen-
so placer en ello, si nos tomamos el mismo tiempo que se tomo el ilus-
trador o ilustradora, primer lector privilegiado del cuento, que tuvo
ocasion y voluntad para interpretarlo convenientemente de forma gra-
fica y expresiva para que otros accedieran a una mayor dimension y
comprension de su significado. u




El ambiente

¢Qué entendemos por
ambienter ¢Ambientar
es algo mas que deco-
rar, hacer mas o
menos agradable un
espacio? ¢Hasta qué
punto es éste un
aspecto esencial en el
curriculum escolar, en
el proyecto pedagogi-
co de las institucio-
nes? ¢Este topico ocu-
pa algun lugar en la
agenda de la calidad
educativa?

una cuestion educativa

En el siguiente articulo se presenta una mirada al
ambiente educativo. Se pone especial énfasis en
la pedagogia de Loris Malaguzzit, su pensamiento
y su obra que es, en resumen, una pedagogia éti-
ca, estética, politica, compleja, bioldgica, cultural,
relacional, sistémica, participante, transgresora y
constructiva, que indaga y narra —como proyecto
inacabado- una imagen de infancia con derechos
universales. En este sentido el pensamiento y obra
de Malaguzzi y de los ciudadanos (nifos y adultos
juntos) de Reggio Emilia, son exponente del desa-
rrollo de un proyecto humano dialdgico, que tras-
ciende lo escolar, un proyecto de escucha de las
esperanzas futuras de los hombres, mas alla de
las culturas particulares.

Una, dos, tres, cuatro, preguntas no bastan para comenzar a hablar de

este topico tantas veces olvidado o desvalorizado. Conceptualizarlo desde
la interdisciplinariedad, enriquece y hace mas complejas las interpretacio-
nes que sobre el tema pueden construirse, abre posibilidades cautivantes
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de estudio, aporta unidades de analisis para el tratamiento de problemas
escolares y sobre todo, ofrece un marco conceptual con el cual compren-
der mejor el fenémeno educativo.

Sin lugar a dudas, estimamos que si bien el eje tematico de este articu-
lo es el ambiente, no podemos perder de vista que la construccion de
una posicién respecto del tema deviene de una visién/conceptualiza-
cion particular del nifio y de la infancia, cuando tengamos claridad sobre
la misma, recién podremos pensar en el ambiente, como variable rele-
vante a considerar al poner en marcha experiencias que potencien pro-
cesos de desarrollo.

Segin Daniel Raichvarg (1994, pp. 21-28), la palabra ambiente data de
1921, y fue introducida por los gedgrafos que consideraban que la palabra
medio era insuficiente para dar cuenta de la accién de los seres humanos
sobre su medio. El ambiente se deriva de la interaccion del hombre con el
entorno natural que lo rodea.

En el ambito de la educacion, se concibe al ambiente desde una concep-
cién activa que involucra al ser humano, dado que incluye acciones pedago-
gicas en las que, quienes ensefian, estan en condiciones de reflexionar sobre
su propia accion y sobre las de otros, en relacion con el ambiente.
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Considerar el ambiente desde una perspectiva educativa supone consi-
derarlo como parte relevante de la estrategia educativa, como reflejo de la
propia identidad y como elemento comunicador, mediador, que favorece
y fortalece maltiples interacciones y da respuesta a necesidades humanas.
El ambiente entonces, trasciende la nocién simplista de espacio fisico,
como contorno natural para abrirse a las diversas relaciones humanas que
aportan sentido a su existencia. Desde esta perspectiva se trata de un espa-
cio de construccion significativa de la cultura.

El desarrollo de la nocién de ambiente ha derivado a otros ambitos como
los de la cultura, la arquitectura y la educacion, para definir dindmicas y
procesos especificos que otros conceptos o categorfas no permiten. Segin
lo manifiesta Lucié¢ Sauvé (1994, pp. 21-28), el estudio de los diferentes dis-
cursos y la observacion de las diversas practicas en la educacion relativas al
ambiente, ha permitido identificar seis concepciones sobre el mismo:

1. El ambiente como problema... para solucionar: este modelo intenta
llevar al estudiante a la identificacién de problemas ambientales después
de apropiarse de conocimientos relacionados con la investigacion, eva-
luacion y accion de los asuntos ambientales.

2. El ambiente como recurso... para administrar. Se refiere al patrimonio
biolbgico colectivo, asociado con la calidad de vida. Por ser un recurso,
el ambiente se agota y se degrada, por ello se debe aprender a adminis-
trarlo con una perspectiva de desarrollo sostenible y de participacion
equitativa.

3. El ambiente como naturaleza. .. para apreciar, respetar y preservar. Ello
supone el desarrollo de una alta sensibilidad hacia la naturaleza y su
conocimiento y la toma de conciencia de que somos parte de ella.

4. El ambiente como biosfera...para vivir juntos por mucho tiempo. Lo
cual invita a reflexionar en una educaciéon global, que implica la com-
prension de los distintos sistemas interrelacionados: fisicos, biologicos,
econémicos, politicos. Desde ésta nocion se otorga un especial interés a
las distintas culturas y civilizaciones y se enfatiza el desarrollo de una
comunidad global (ciudadania global), con una responsabilidad global.

5. El ambiente como medio de vida... para conocer y para administrar.
Es el ambiente cotidiano en cada uno de los espacios del hombre:
Escolar, familiar, laboral, ocio. El ambiente propio para desarrollar un

sentimiento de pertenencia, donde los sujetos sean creadores y actores
de su propio medio de vida.

6. El ambiente comunitario... para participar. Se refiere a un medio de
vida compartido, solidario y democratico. Se espera que los estudiantes
se involucren en un proyecto comunitario y lo desarrollen mediante una
accion conjunta y de reflexion critica.

Cada una de estas concepciones define unas practicas que desde su espe-
cificidad se complementan, de manera que pensar en el ambiente impli-
ca pensar en una realidad compleja y contextual, que sélo se puede abor-
dar desde una mirada multirreferencial, es decir, desde una pluralidad de
perspectivas.

De Pablo (1999) dice, que en el ambito educativo el ambiente hace refe-
rencia a la organizacion del espacio, disposicion y distribucion de los recur-
sos didacticos, el manejo del tiempo y las interacciones que se permiten y
se dan en el aula. «Se tratarfa de proyectar lugares donde reir, amarse, jugar,
encontrarse, perderse, vivir... Un lugar en donde cada nifio y cada nifia
encuentren su espacio de vida» (De Pablo, 1999; p.8).

Asf mismo, expone como el ambiente es una fuente de riqueza, una estra-
tegia educativa y un instrumento que respalda el proceso de aprendizaje,
pues permite interacciones constantes que favorecen el desarrollo de cono-
cimientos, habilidades sociales, destrezas motrices, etc., el ambiente es un
concepto vivo, cambiante y dinamico, lo cual supone que el ambiente debe
«[...] cambiar a medida que cambian los nifios, sus intereses, sus necesida-
des, su edad y también a medida que cambiamos nosotros, los adultos, y el
entorno en el que todos estamos inmersos» (De Pablo, 1999; p.9).

Sin embargo, es en la filosoffa espacio-ambiental de Loris Malaguzzi,
que con la investigacion, experimentacion y el didlogo transdisciplinar con
los atelieristas®, a comienzos de los 70; surge un NUEVO proyecto arqui-
tectonico que ve a la escuela como una pequefa ciudad en la que se esta-
blecen relaciones, se estudia, reposa, se quiere -en algunos momentos-
estar en soledad, se trabaja, se necesita comer y dormir. LLa escuela en defi-
nitiva, es como un embrién complejo de la sociedad que debe promover
lugares concebidos como «ambitos habitablesy.

Loris Malaguzzi piensa al ambiente como participe del proyecto
pedagdgico; un ambito en el que se expresan y desarrollan las grandes
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potencialidades del nifio y del ser humano. Y debe reflejar la convivencia
pedagdgica y cultural que se construye en las instituciones educativas. La
idea de ambiente, esta «vinculada al concepto de encuentro y al de habi-
tar tomado en el sentido transitivo que subrayan Heidegger y Metleau-
Ponty» (Lopez Quintas, 1987, pag. 183).

El verdadero espacio, ademas, invita a transformatlo para sentir nuevas
vivencias (Cabanellas y Eslava, 2003) que nacen de las metaforas construi-
das al construirnos con ellos y no es catalogable porque tiene que ver con
la afectividad y con la sensibilidad intima. Es un espacio dinamico, interre-
lacional, cualificado y abierto a las posibilidades multiples de las actuacio-
nes humanas a las cuales, da sentido existencial, como diria Bachelard
(1983), poético.

«Cien lenguajes decfa Malaguzzi que eran necesarios en la escuela porque el nifio
esta hecho de cien, cien formas de ver, cien formas de comunicatse, y sélo usamos
uno. Y dejamos de lado miradas, gestos, sonrisas, posturas, silencios, y el poder
comunicante de las formas, de los colores y sus ritmos. Y sus juegos son formas de
comunicar. Y la capacidad de asombrar y de chocar y la metafora y la diversidad y el
<religar> los factores biologicos y culturales que nos situan en una frontera, en un
limite los valores de la naturaleza y los universos de sentido credos desde nuestra
memoria personal y social. Cien lenguajes para convivir sentidos personales y signifi-
cados sociales compartidos. Es preciso encontrar la red estructural de ambitos don-
de el ser humano realiza sus actuaciones, donde se desarrolla su «fluir» (Cabanellas y
Eslava, 2001, pag, 71)»

LLa escuela, para Loris Malaguzzi, es ante todo un gran acto de amor.’

Amor significa vitalidad (transgresion continua) y la capacidad de innovar
continuamente sin caer en la rutina que aplasta la educacion. Esto hace de
la escuela ese «deseable ambito estético habitable» y propone entonces,
una institucion de creacion cultural, no aislada o alienada del territorio
urbano y social. Un ambiente que define como estético porque es necesa-
ria la formacion cultural de las personas para construir el proyecto educa-
tivo, y porque el espacio y los objetos desvelan la cultura de los que los
habitan, y reflejan los valores dominantes que la sociedad quiere transmi-
tir. Ambiente estético que ambitaliza al ser humano, lo acoge en una red
de relaciones que suponen un campo de posibilidades creativas de expre-
sion y de comunicaciones maltiples.
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En general, se puede entender el ambiente como un entorno dinamico,
con determinadas condiciones fisicas y temporales, que posibilitan y favo-
recen el aprendizaje o desarrollo de las dimensiones del ser humano, como
una constelacion sistémica espaciotemporal de la realidad formada por
conexiones que se codeterminan.

¢éHay incidencia del ambiente en el aprendizaje?

Si, y no sélo en la educacién infantil, las instituciones efectivas son aque-
llas en las cuales los nifios se sienten bien cuidados y seguros. Son lugares
donde los nifios son valorados como personas, sujetos unicos e irrepeti-
bles, esencialmente libres, ciudadanos activos, capaces de expresarse a
través de cien lenguajes (Malaguzzi, 2001) y donde sus necesidades de
atencion, aprobacion y afecto estan cubiertas. También son lugares en
donde los nifios pueden ser ayudados a adquirir una base solida en el cono-
cimiento y en las habilidades.

LLos ambientes educativos también estan signados por la identidad, pues
la gestion de las identidades y lo cultural propio es la posibilidad de crea-
ci6én de relaciones de solidaridad, comprension y apoyo mutuo e interac-
ci6én social®,

El ambiente educativo no se limita asi, a las condiciones materiales nece-
sarias para la implementacion del curriculo, cualquiera que sea su concep-
cién, o a las relaciones interpersonales basicas entre maestros y alumnos.
Por el contrario, se instaura en las dinamicas que constituyen los procesos
educativos y que involucran acciones, experiencias vivencias por cada uno
de los participantes; actitudes, condiciones materiales y socios afectivos,
multiples relaciones con el entorno y la infraestructura necesaria para la
concrecion de los propositos culturales que se hacen explicitos en toda
propuesta educativa.

Teniendo en cuenta estos aspectos las preguntas vinculadas a los
ambientes educativos ya no resultan tan obvias y de sencillas respuestas y
es que: En la actualidad... sofrecemos a los nifios ambientes estéticos
habitables? : Ambientes estéticos que les posibiliten sentirlos como espa-
cios vitales?

Como lo sugieren Isabel Cabanellas y Clara Eslava (2005): «lLa cues-
tion del «espacio vital» ha sido relativamente olvidada, suplantandose




frecuentemente la riqueza de todas sus facetas por enfoques parciales,
cuyo desarrollo ha predominado sobre la complejidad de enfoques mas
globales»” y es que al espacio hay que comprenderlo como el &mbito
que nos rodea tanto a niflos como a adultos, cotidianamente y, conse-
cuencia del sentir y de la manipulacién de éstos resulta la ilimitada,
recreada, ética y estética actuacion y desarrollo.

La infancia es un terreno para el cual se desarrollaran proyectos, escue-
las, juegos, etc. que buscardn quizas, transformar y/o crear mundos que
giraran en torno a determinados objetivos®. Pero construir ambientes esté-
ticos habitables no es facil, los frisos que con tanta dedicacion y detallismo
suelen prepararse para decorar las esteras, el adorno para el cesto de la
basura del rincon, el mobiliario y la misma arquitectura de la sala y de ins-
titucioén no son indiferentes, inertes porque pueden cualificar o vedar el
desarrollo de los nifios’.

Redimensionar los ambientes educativos en la escuela implica modificar
el medio fisico, los recursos y materiales con los que se trabaja, exige prin-
cipalmente un replanteamiento de los proyectos educativos que en ella se
desarrollan y particularmente los modos de interacciones de sus protago-
nistas, de manera que la escuela sea un verdadero sistema abierto, flexible,
dinamico y que facilite la articulacién de los integrantes de la comunidad
educativa: maestros, estudiantes, padres, directivos y comunidad en gene-
ral. En este orden de ideas, la escuela flexible, es decir no asociada a ambi-
tos extremadamente deterministas a un caracter fijo y esquematico; se
caracteriza porque se concibe abierta, lo mas arraigada posible a su medio,
con fronteras no claramente delimitables y posibilita relaciones con el
conocimiento y entre los individuos que buscan establecer vivencias cultu-
rales cruzadas por practicas democraticas altamente participativas.

Las interacciones permanentes y sustanciales implican que el afuera no
sea algo ajeno o desconectado de ella y de los procesos que le son pro-
pios. Desde esta perspectiva hablar de ambiente educativo escolar es con-
cebir no una sumatoria de partes llamadas sectores, escenarios, actores. ..
sino propender a su funcionamiento sistémico, integrado y flexible.

De nada servirfa si un espacio se modifica introduciendo innovaciones
en sus materiales, si se mantienen inalterables unas acciones y practicas
educativas cerradas, verticales, meramente instruccionales. Por ello, el papel
real transformador de las instituciones estd no solo en manos del maestro,
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de su toma de decisiones y de la apertura y coherencia entre su discurso
democratico y sus actuaciones, y de la problematizacién y reflexion critica
que ¢l realice de su practica y de su lugar frente a los otros, en tanto repre-
sentante de la cultura y de la norma.

Se trata de propiciar un ambiente que posibilite la comunicacion y el
encuentro con las personas, que facilite materiales y experiencias de apren-
dizajes que estimulen la curiosidad, la capacidad creadora y el dialogo, y
donde se permita la expresion libre de las ideas, intereses, necesidades y
estados de animo de todos y sin excepcion, en una relacion humanistica
con la cultura y la sociedad en general. Un ambiente que es necesatio pen-
sar, considerar y vivir dentro de un proyecto cultural - educativo, que los
nifios deben sentir nominalmente presente, capaz de solicitar polisenso-
rialmente su presencia y sus multiples formas de interaccion. Que les per-
mita sentir placer, interés por volver y desarrollarse.
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Notas

1. Loris Malaguzzi (1920-1994) pedagogo y primer responsable de las
escuelas municipales de Reggio Emilia, para conocer parte de su pensa-
miento y obra: Revista: Infancia en Europa, 04.6. (2004) Revista de una
red de revistas europeas. «Caminando por hilos de seda. Escuelas
Infantiles municipales de Reggio Emilia», Barcelona.

2. La figura del atelierista, es una original invenciéon de Loris
Malaguzzi. En la practica supone la introduccion en la plantilla organi-
ca de las escuelas de 3 a 6 afios (aunque también realizan proyectos en
el 0 a 3) de una persona con formacion inicial artistica que comparte el
proyecto educativo junto a las maestras y el resto del personal de la
escuela infantil.

3. El fracaso para Malaguzzi tiene que ver con que hay un curriculo
impuesto que no es amado por los nifos, por los jévenes y por los pro-
fesores. pag. 52.

4. Para que la escuela desarrolle su identidad, Malaguzzi propone
algunos trazos cualificativos, ver Hoyuelos, Alfredo (2000): La estética
en el pensamiento y obra de Loris Malaguzzi, Barcelona: Octaedro -
Rosa Sensat.

5. Cabanellas, 1. y Eslava, C. (2005): Territorios de la infancia, pagina 29.

6. Cabanellas, 1. y otros. (2005): Territorios de la infancia, Barcelona:
Grao, Cap. 5.

7. Para formular criterios de un espacio-ambiente ver: Ceppi y Zini
(1998, pp. 10-35) o en Territorios de la infancia, Cabanellas, 1. y Eslava, C.
(2005), paginas 177 y 178.
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¢alguna vez te has preguntado?

sOlo se usan

Nno es creativo
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Mirar la vida

La exposicion «Mirar la vida», esta ubicada en M. Jesus Gallego

realidad en el pasillo de la Escuela desde el mes
Los nifios poseen de febrero. Y ahi puede seguir siendo contem-
«cien lenguajes» para  plada. Quiso ser esta exposicion, y es todavia,
comunicatse con el un intento para provocar la reflexion sobre sus
mundo, para estable-  hijos en las familias que acuden al centro cada
cer relaciones: ges-  manhana. Es una exposicion prefiada de esperan-
tos, tocatse, el deseo  zay de fe en un niio sano, alegre y potente. Sin
de compartir... hacen embargo, no sé si consigue su propésito ahi
de ellos verdaderos expuesta en la pared del pasillo. Al menos que
interlocutores. yo sepa o pueda percibir.




-cia

in-fan

escuela 0-3

Me pregunto lo que entenderan, al leer esa fra-
se, las cien familias que pasan cada dia por la
esquina del pasillo o los educadores que entran
y salen de sus aulas o las autoridades que nos
visitan... Esta escrita bajo unas fotos en blanco
y negro que lo dicen todo. Que no dejan lugar
a duda. ¢Qué entenderan?. Quiza lo compren-
dan cabalmente como creo entenderlo yo, pero
me preocupa.

«Radl por medio de movimientos auténomos y asiduos
y con la ayuda de experiencias ya adquitidas durante sus
actividades precedentes, es capaz de desenvolverse con
alegria y lo mas armoniosamente posible».

«El desarrollo postural auténomo, le permite cons-
truir su disponibilidad corporal, el dominio del cuer-
po v la armonia del movimiento. Fisa es la expresion
de su ser en el mundo. El nifio que llega a algo por
sus propios medios, adquiere conocimientos de otra
naturaleza mejor que el que recibe la solucion ya total-
mente elaborada...»

Es, de todos modos, un hecho del momento poli-
tico y social: no hablar de aquellas cosas que
requieren cierto esfuerzo mental. No detenernos
a sentir, a identificar nuestros propios latidos.
Muchas tardes salgo al pasillo y contemplo desde
la barandilla el largo corredor con las puertas
cerradas a cada lado de las que, poco a poco, veo
salir a los padres, a las familias con sus hijos y
pienso en el esfuerzo tan grande y maravilloso
que realizamos en la Escuela. Mientras les despi-
do con palabras llenas de carifio, me invade por
dentro un sentimiento de impotencia, «por qué
es tan diffcil transmitir el verdadero valor que
encierra nuestro trabajo, por qué es tan dificil que
el mundo real lo comprenda y acepte».
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jCuanto cambiarfan los valores de los adultos si
entendiéramos de verdad el cambio de vida que
significa abrir los ojos y ver el nifio del que hablo!
¢Quién no quiere dar ese paso?, sa quién no le
interesa que demos ese pasor. O aun peor,
gestara la naturaleza del ser humano incapacitada
para entender el valor genuino de las cosas? No
encuentro respuestas convincentes y un prurito
de rebeldia se pone en pie dentro de mi. Quiza
no interese o no pueda ver el enorme valor natu-
ral de los nifios ni la enorme potencialidad de
que se les dota cuando se les educa en la libertad
de sus propios impulsos. Luego reflexiono y me
doy cuenta de que las preguntas que me formulo
requieren valor para entender las posibles res-
puestas. Y eso significa estar en contacto con
nosotros mismos. Eso es lo que da miedo. Lo
que nos paraliza.

Nunca antes me planteé ese tipo de cosas,
ni sofié con ser maestra de infantil, ni dirigir
una escuela como ésta, ni sospeché tampoco
que llegarfa a saber lo que ahora sé. Al contra-
rio, me resist{ durante mucho tiempo a creer
que una escuela infantil fuese algo mas que un
cambio de pafales, y rutina tras rutina que
repetir cada dfa.

El devenir de la vida me ha ido sumergien-
do poco a poco y sin darme cuenta en el cono-
cimiento de las verdades infantiles, aquéllas
que se adquieren al otro lado de las aulas uni-

versitarias. «lLabradores» curtidos en el campo
de la educacion, seres cuyo rostro se agranda-
ba cuando hablaban del nifio y la calma que
reflejaba su espiritu me hicieron pensar en
todo lo bueno que podia sobrevenir de un tra-
bajo educacional bien hecho.

Me he encontrado en el camino esas personas
sabias, esos «labradores» que me contaban con
calma y sensatez todo lo que he ido aprendien-
do. Recuerdo, por ejemplo un trayecto en barco
cruzando las aguas del golfo de Finlandia para
visitar la ciudad de Tallin. Estaba sentada en un
banco de cubierta junto a Tere Majem, y le
comentaba entusiasmada todo lo que comenza-
ba a prender en mi alma respecto al hombre, a
la humanidad, al mundo de los nifios. Ella, con
sus pequefios ojos escondidos tras unas gafas de
sol, me escuchaba en silencio y miraba a lo lejos,
tal vez buscando esa férmula magica que conci-
liase la sabidurfa escondida del hombre con su
patanerfa cotidiana. Finalmente noté su calida
mano posandose sobre la mia y un mensaje
mudo que se introdujo por mis venas llamando-
me al sosiego, al entusiasmo sabio, a la reflexion.

-
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Los nifios en ocasiones viven en un mundo de
fantasia frente a la 16gica del adulto. Por eso
necesitan situaciones en las que a través de su
propia actividad puedan sacarle a las cosas sus
secretos y hacer sus propios descubrimientos
(como el zumo de mandarina que acaba de
descubrir Jimena).

«Es imposible educar a las personas para que piensen
éticamente si en su aprendizaje intelectual no se les
permite que descubran por si mismas verdades»

Mis propios virajes personales en la vida me
fueron aproximando a las pocas personas con
las que terminé compartiendo sentimientos e
ideas. Juntas sentimos la necesidad de explorar
mas alla. Reventar el corsé por algun lado. En
febrero de 2004 nos plantamos literalmente en
Aranjuez y pusimos en marcha la escuela
infantil actual, no sin antes superar una muy
dura situacion de dolorosa ruptura para dar
paso a una educacion de verdadera libertad que
no sé si hemos conseguido, ni en pequefias
proporciones siquiera. En aquel momento par-
timos de un proyecto inicial en el que destaca-
mos por encima de todo «El concepto de per-
sona», entendiendo al nifio como persona
curiosa, activa, reflexiva, dinimica y protago-
nista de su propio conocimiento. Nos plantea-
bamos eso como algo esencial a tener en cuen-
ta. Las peculiaridades infantiles debfan ser las
que configurasen la fuerza del organismo
joven, su tendencia al movimiento, su curiosi-
dad, la intensidad de sus sentimientos, su pla-
cer sensorial, y la necesidad de amar la vida y
ser amado por ella.

En cuanto al papel del educador, estibamos
seguras y aun seguimos estandolo de que res-
petar a cada nifio en su etapa actual, le ayuda a
que su grado de seguridad en si mismo sea mas
elevado. Y nuestra tarea consistié y consiste en
proporcionar las condiciones adecuadas para
que ese proceso se realice sin aceleramientos
indeseados y perniciosos.

Pensabamos en la seguridad afectiva; en la
libertad de movimientos y la libertad en la
eleccion de actividad. Querfamos un entorno
adecuado para que todo eso se llevara a cabo
asf.

A veces pasa que aprendes de forma natural
cosas que necesitas para la vida, por medio del
ensayo y errof, por un juego, por respuestas
inesperadas del entorno, por intuiciones... y a
partir de ahi te sientes poderoso, por que lo
aprendido tiene significado interno y personal.
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En estos casos tam-
bién se puede apren-
der de forma espon-
tanea y natural, sélo
es necesario garanti-
zar un proceso tran-
quilo y tener confian-
za en la madurez
infantil e individual.
Aprovechar las posi-
bilidades que te brin-
da «el juego de la
vida», y un adulto
que permita al nifio
crear sus propios
proyectos:

Un adulto que le sepa
mirar y esperar.

Después de tres cursos enteros lo hemos
contado y muchos de los companeros-edu-
cadores, lo han entendido, otros no han
podido superar la obligatoria mirada hacia el
interior que supone todo esto y otros han
buscado futuros econémicos mas promete-
dores.

Nuestra nueva ciudad, Aranjuez, digiere
lentamente la diferencia del «método» a
través de bocados que preparamos como la
exposicion «mirar la viday.

Y asi... como contaba, «la barandilla» que
soporta el final y el principio de la escuela
como «paréntesis» que contuviese una gran
verdad que a cada uno toca descubrir, sirve
para los educadores que aprenden y se van,
para las familias que se enfadan por conside-
rar que esto es demasiada libertad; o para las
familias que lloran porque en el fondo de sus
corazones comprenden que sus hijos estan
cuidados en un sitio especial pero que nos
han de dejar, que esto se acaba.

La escuela es el crisol de todas las emocio-
nes. De todas. Hasta de las mas contrapues-
tas.

Ahora tengo los pies sumergidos en la ori-
lla de un oscuro mar de desconfianza, no por
nada especial, tal vez por la valoracién per-
sonal que hago del momento social que me
toca vivir, pero sé que, como siempre, la
vida seguira su curso y me obligara a ocupar
el sitio que me tenga reservado, o me colo-
caré yo, quiza.

Y sea el que sea el sitio que ocupe, nunca
dejaré de pensar que existe el nifio en el que
creo. |




La formacion persona

Acompafiar esta cons-
truccion de la persona
del nifio pequefio, de
la nifia pequena, no es
algo sencillo. Interpela
a la propia historia del
educador o educado-
ra, a su propia expe-
riencia con respecto a
la construccién de su
identidad, y sus proce-

del educador

El nifno pequeno, la nina pequeina, se esta for-
mando en dos construcciones basicas «YO
SOY» y «<YO SOY DISTINTO/DISTINTA A Ti». En el
primer ano de vida, sobre todo, vive la necesi-
dad de la presencia de un entorno estable y
confiable. Desde ese primer ano hasta los 3
anos la estabilidad y confiabilidad del entorno
sigue siendo necesaria, pero ya disponible a
una dinamica de presencia-ausencia suficien-
te que posibilite la apertura, en seguridad,
hacia la separacion, la individuacion y el cami-
no a la autonomia.

sos de separacion e individuacion.

Esto es algo que no puede ser «ensefiadow, ni «aprendido». Es algo que
no afecta solamente al conocimiento cognitivo.

Una persona puede tener muy clara toda la teotia del apego y los proce-
sos de separaciéon e individuacion, pero ello no supone que vaya a ser
capaz de acompafiar dichos procesos en las nifias y nifios pequenos.

La capacidad de estar con ellas y ellos, de acompafiarles en su proceso

de crecimiento y maduracién es algo unido a las estructuras afectivas y
relacionales de la persona que educa. Es decir, a su propia historia en la
primera infancia, y las vivencias que haya podido tener con ese entorno
que le ha cuidado.

La persona educadora es ahora parte de ese «entorno cuidador», pero
antes ha sido «cuidada por un entorno.
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Alvaro Banaran

Si yo he tenido dificultades, por poner un ejemplo un poco simplifica-
do, en mi propio proceso de separacion, e incluso hoy todavia tengo cues-
tiones sin resolver en ese aspecto de mi vida, es dificil que pueda situarme
de forma adecuada ante ese proceso vivido por las nifias y los nifios.

Si yo no he sido sostenido adecuadamente, contenido, envuelto, asegu-
rado en el comienzo de mi vida, por «un otro» disponible, acogedor, res-
petuoso, empatico... es dificil que yo pueda contar con una base de segu-
ridad y confianza en mi mismo y en el otro, y por lo tanto tendré dificulta-
des a la hora de empatizar con los sentimientos, necesidades y vivencias
de los nifios y las nifias con quienes trabajo.

Y si esto no se puede aprender en los libros ni con la cabeza, ¢cémo
podemos trabajar sobre algo tan importante en esta etapa de 0-3?

LLa propuesta de trabajo de estos aspectos se realiza a través de la
Formacion Personal: una forma de trabajo que propone a la persona reali-
zar un recorrido de acercamiento a las propias sensaciones, percepciones
y toma de conciencia de si, basandose en trabajos de creacién de situacio-
nes vivenciales y vivenciadas, que van desde el trabajo sobre el propio
cuerpo, hasta el encuentro con el espacio, los objetos y el otro/otros, a
través del movimiento, la relajacion, el juego y los diferentes niveles de
simbolizacion: escribir, poner palabra a lo sentido, a lo vivido, dibujar, rea-
lizar creaciones plasticas... hasta la unién con aquellas conceptualizacio-
nes que dan luz a lo vivido, y concretan el valor de esta formacion para el
ejercicio de una competencia profesional. No olvidemos que este trabajo
no busca ser una terapia, sino un instrumento mas para la adquisicion de
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las necesarias competencias para el ejercicio de la profesion de educador o
educadora infantil (en el caso de nuestra formacion, de educador o educa-
dora en psicomotricidad).

A mi entender, en la formacién de las educadoras y educadores del 0-3
(v también del 3-6) es necesaria la existencia de una formacién en este
sentido, pues si no se tiene una minima conciencia de las propias capaci-
dades y limites, de los placeres y displaceres en cuanto a su propia perso-
na, dificilmente se podra diferenciar qué es de las nifias y de los nifios y
qué es propio en el torbellino emocional y de vivencias de todo tipo (que
tocan a lo mas profundo del ser humano: la base de su existir, las raices de
su deseo, y todo lo relacionado con la separacion y la autonomia) que sut-
ge en la relacién con la primera infancia.

En la Practica Psicomotriz Aucouturier utilizamos este nivel de forma-
ci6én junto con las Formaciones Teodrica y Practica, y hemos podido cons-
tatar que la vision y la comprension de las nifias y los nifios pequefios cam-
bia absolutamente en las personas que viven la Formacioén Personal: se
toma una conciencia enorme de la importancia de lo que aquellas y aque-
llos viven en estos primeros afios de vida, al escuchar como resuenan estas
cuestiones en la propia persona en las diferentes propuestas de trabajo
que se realizan en dicha Formacion, y se realiza una integracién de los
conceptos teoricos de una forma mucho mas profunda y clara, accedien-
do asi al sentido de la teorfa y de la practica con la nifia y el nifio. Pongo
un ejemplo reciente:

En una sesion de Formacion Personal, en un trabajo en el que las par-
ticipantes y los participantes estan en pequefios grupos de tres personas,
con los ojos tapados (en un recinto similar a un gimnasio), realizan una
propuesta de separacion y encuentro. Una chica nos relata el miedo que
le causaba vivir la experiencia de soledad, y como ese dia vive la angustia
de soledad, y descubre que la puede soportar, la percibe, y aunque siente
dicha soledad, siente un cierto placer al ver que puede permanecer en
ella 'y que no pasa nada grave.
Posteriormente busca a su grupo, lo abra-
za con felicidad, y luego ya puede comen-
zar a jugar con gran placer el alejarse y
acercarse, sin que le angustie excesiva-
mente dicha situacién de soledad.

Esta persona ha reconocido en si misma las dificultades que tenia con
respecto a esta cuestion de la separaciéon que unfa a una gran angustia de
soledad: ello le ha permitido saber las emociones que se mueven en ella
ante esta situacion y ha podido comprender con claridad todo el proce-
so del apego y la separacion y la necesidad de realizar un recorrido de
aseguramiento que permita rebajar la angustia que ello provoca hasta
que ésta sea soportable y uno pueda encontrar sus propios recursos ante
ella: la chica remarca la importancia de haber podido vivir un proceso
previo en el que se ha sentido en seguridad por el marco creado en la
Formacion, lo que le ha permitido llegar a ese momento en que ha podi-
do reducir la angustia que le producia la vivencia de soledad, hasta poder
comenzar a jugarla.

Jugar el encuentro y la separacion: solo se puede jugar con aquello que
uno ya tiene asegurado. Es el ejemplo de perder el equilibrio: las nifias y
los nifios pequenos, cuando ya conquistan la seguridad en el equilibrio
vertical es cuando comienzan a jugar a caer, corren y caen al suelo con
gran placer, jpueden jugar a perder el equilibrio porque ya estan asegura-
dos en dicho equilibrio! Asimismo, pueden jugar a alejarse, a «perder» al
otro cuando ya tienen su presencia asegurada a través de los diferentes
mecanismos de interiorizacioén y simbolizacion de dicha presencia.

No es éste el lugar para explicar en profundidad en qué consiste este
tipo de formacioén que llamamos Formacion Personal, pero pienso que es
suficiente recalcar la idea de que cuando trabajamos con las nifias y los
nifos de 0-3 estamos tocando las bases de su persona, y ello resuena en
nuestras propias bases, influyendo, en gran manera, a la hora de relacio-
narnos con ellas y con ellos, y en nuestras capacidades para comprender y
ajustar nuestra pedagogia a sus necesidades.

Se trata de contener al maximo el riesgo de proyectar en las nifias y
niflos nuestros propios miedos e inseguridades, tratando de des-centrarnos
en el mayor nivel posible, para poder escuchar lo que realmente viene de
cada nifia y cada niflo, y poder realizar un trabajo edu-
cativo y preventivo de calidad.

ILa Formacion Personal es ese lugar en que poder cen-
trarnos en nuestra propia persona, para poder asi des-
centrarnos luego con mayor facilidad.

Escucharnos para escucharles. u
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Objetivos

e Iniciar la toma de contacto con
la actividad-espacio del taller.

e Acercar al nifio/a a nuevas tex-
turas y sus diferentes posibilida-
des.

¢ Favorecer el desarrollo del pen-
samiento logico-matematico a
través de la manipulacion.

Desarrollo

Preparacion:
Cocimos pasta de diferentes
tamanos y colores.

Seleccionamos diferentes reci-
pientes, utensilios y herramientas
manipulables por las nifias y los
ninos.

Protegimos el suelo con papel
continuo de color blanco.

Esta nueva experiencia ayudara a
ninos y ninas a descubrir y disfru-
tar. Meter, sacar, deslizar, mezclar,
invitar, compartir, medir, pesar,
comprobar, probar, estrujar, espar-
cir, amontonar..., todas éstas y
muchas mas acciones podemos
haber previsto o pensado al prepa-
rar esta propuesta.

Ensalada de pa’s%

accionesy

Equipo educativo de la Escuela Infantil Tafalla Haur Eskola (0-3 anos)

La propuesta:

Presentamos la pasta y los objetos
sobre el suelo colocado de una for-
ma atractiva y accesible.

Les anticipamos la situacion
explicandoles la propuesta.

Les animamos e invitamos a
entrar en la propuesta con la unica
premisa de dejarles
acercarse a esta con

toda libertad.

El recuerdo:

Documentamos  la
sesion con fotos.
Exponemos una
seleccion de foto-
graffas en el panel de
clase destinado a
mostrar las activida-
des que realizamos.

buenas ideas

Ll

Con las fotografias expuestas invi-
tamos a los nifnos y nifias a ensefiar a
las familias donde estan, qué hacen,
donde se reconocen, a quién recono-
cen, etc.

Por ello, cuando pensamos una
propuesta, pensamos en las acciones,
en los descubrimientos que les ayu-
daran a aprender sin olvidarnos de
que iran adquiriendo conocimientos
y respuestas mediante el movimiento,
el lenguaje, el pensamiento y las emo-
ciones.

Emociones y sentimientos que nos
transmitiran a las educadoras y a las
familias, sin olvidarnos de las emocio-
nes y sentimientos que los propios
nifios y nifias, educadoras y familias
experimentaremos antes, durante y
después del momento: expectacion,
asombro, alegrfa, miedo, orgullo,
inquietud, provocacion, sentirse pro-
vocado, sensaciones nuevas. . . u
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Todo el grupo se
implica en la realiza-
cion del proyecto,
exponiendo sus ideas
en la  asamblea,
plasmandolas en boce-
tos que dibujan en sus
libretas, poniéndose
de acuerdo en cémo
unir los disefos indivi-
duales en un esquema

¢Por qué hemos hecho

una nave espacial

Investigando el sistema solar, los ninos y las
ninas del grupo de las Palomas (de 5 a 6 anos)
descubren el gran problema que supone la pre-
sencia de tanta basura en el espacio, el riesgo
de colision para naves y satélites, y la posibili-
dad de que «el cielo se nos caiga encima». Su
sensibilidad medioambiental les hace tomar
como propio este problema y plantearse como
se podria resolver. Deciden «inventar una idea»:
disenar el prototipo de una nave que limpie el
espacio, con diferentes sistemas que permitan
eliminar, reciclar o alejar la basura espacial.

recoge-basura?

Manuel Angel Puentes

En el espacio comun
de la escuela aparecen
la nave y un panel
explicandola. A la vez
reunimos a todos los
grupos de 0 a 6 afios
para pasatles un video
contando un cuento
inventado por el gru-
po de las Palomas que
explica la construc-

comun, llevando a cabo con su equipo las fases
de construccién de la nave para presentarlas
después en la asamblea, en un proceso de ida y
vuelta de los equipos a la asamblea en el que se
van incorporando, eliminando o rectificando
trabajos; hasta que todo el grupo decide que el
prototipo de la nave ya esta listo para ser pre-
sentado en sociedad.

ci6n de la nave y su viaje por el espacio, resol-
viendo de paso algo que nos habia dejado muy
preocupados: el rescate de la perra Laika.

Problematica medioambiental

El curso anterior este mismo grupo habfa inclui-
do, entre los oficios que querfan conocer, el de

astronauta. Acabando el cutso, tras la lectura de
las aventuras del raton Ulises (libro editado por
el Parque de las Ciencias de Granada sobre un
raton polizén en el primer viaje humano a la
Luna), fuimos al Parque de las Ciencias, disfru-
tando de la actividad del planetario infantil y una
sesion en el aula cosmoldgica con el astrénomo
Victor Costa, que nos resolvié bastantes de las
dudas sobre qué hacen, como se preparan, los
retos a los que se enfrentan, y las dificultades que
no se han podido resolver aun (entre ellas la muy
importante de la alimentacién: pensar en comer
s6lo comida triturada, ech6 para atras alguna
vocacion espacial, aunque no descartaron traba-
jar como astréonomos desde la Tierra). Los vide-
os protagonizados por Pedro Duque, que nos
iba poniendo la monitora Maria Jests, comple-
mentaban el interesente didlogo que se abrio
entre el astrébnomo y el grupo.




Este curso lo iniciamos recordando aquella
visita, el problema de las distancias para llegar a
los planetas mas lejanos, e incluso los limites a
los que pueden llegar los vuelos tripulados. Tan
enfrascados estdbamos, tanta informacion llega-
ba de las familias, que hasta los nombres con los
que simbolizamos a los equipos, con que organi-
zamos al grupo para llevar a cabo actividades de
pequeno grupo, eran relativos a la astronomia.

Un sistema solar a escala (construido en un
proyecto comun entre todos los equipos)
pendia sobre nuestras cabezas en el espacio
propio del grupo (desde un Mercurio del
tamafio de una pelota de ping-pong a un sol de
dos metros y medio) y a una familia se le ocu-
rri6 traernos un «satélite» hecho con rulos del
pelo y pajitas de refrescos para colocarlo en
nuestro cielo particular. Como uno de los ofi-
cios que habifamos conocido el curso anterior
habfa sido el de basurero, y habiamos recibido
una charla sobre reciclaje, acogimos esa idea, y
la devolvimos a las familias para que nos traje-
ran de las casas «satélites» hechos con material
de desecho. Menos mal que no somos compe-
titivos, pues hubiera sido dificil elegir a cual dar
el premio.

Tan enfrascados estdbamos que obtuvimos
del Parque de las Ciencias el disfrute en el pla-
netario «de mayores» del programa de nuestro
amigo Ulises y una visita al jardin astronémico
adaptada por Marfa Jests a nuestro grupo.

Entre la informacién que llega de las casas
empiezan a aparecer noticias relativas a los cin-
cuenta anos de los primeros satélites espacia-
les y poco después el del lanzamiento de la
perrita Laika.

Descubrir que no estaba previsto que vol-
viera a la Tierra, nos suscité un reflexivo deba-
te, amenizado por la cancién del grupo
«Mecano». Ponerse en lugar de Laika pasé del
orgullo de ser la primera astronauta o de con-
vertirse en estrella, a la pena y la indignacion,
siendo interesante ver las soluciones que
daban para el experimento: desde personas
que se quisieran morir hasta animales que con-
sideran perniciosos.

Un impactante fotomontaje del peridédico
«Publico» sobre la basura espacial, nos refresco
algunos de los problemas pendientes de resol-
ver que nos habia contado Victor, y empeza-
mos a debatir sobre qué se podria hacer para
quitar esa basura espacial, ya que era un riesgo
no solo para las naves que pudieran chocar con
tanto obstaculo, sino que podian acabar cayen-
do encima de la Tierra y romper algo o dafiar a
alguien. En este problema vinieron a unirse dos
oficios ya estudiados: el de basurero y el de
astronauta. Y, sobtre todo, hicimos nuestra una
problematica que la humanidad no ha sido atn
capaz de resolver.
Nos ponfamos en
situacion de inventar
algo util, que todavia
no existe, y que viene
a plantear soluciones
a un problema real.

Las ideas fueron
agrupandose en torno
a dos ejes: recoger la
basura o desplazarla.

En el primer
supuesto se inventan
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una serie de artilugios (red, grua, aspirador,
manos artificiales, pala...) que introduzcan la
basura espacial en una nave para hacer con
ella cuatro cosas diferentes:

* quemarla para transformarla en energia que
mueva a la propia nave,

* reciclarla dentro de la nave para reconvertir-
la en satélites utiles,

e traerla a la Tierra para su tratamiento,

¢ llevarla a otro planeta y convertirlo en verte-
dero.

En la segunda opcion se recurre a mazas, ven-
tiladores o bombas que impactan contra la
basura espacial con dos efectos distintos:

* alejarla hacia zonas del espacio donde no
estorbe al trafico ni peligren nuestras cabe-
zas,

* provocar su caida a la Tierra desintegrando-
la para que se transforme en meteoritos o
estrellas fugaces.

Jdddsemuww ===~ -
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Para ser coherentes con el propésito medio-
ambiental que alumbraba nuestro proyecto,
recurrimos al material de desecho para cons-
truir nuestro prototipo. Los equipos pensaban
en las partes que querfan construir y buscaban
en el almacén los restos de aparatos, materia-
les, juguetes... que ya no servian y que guarda-
mos «por si acaso». También de las casas nos
llegaron algunos materiales que podrian sernos
utiles y que a las familias que los traian ya no
les servian. En las asambleas diarias ponfamos
en comun los pasos que se iban dando, com-
plementando, modificando o incluso supri-
miendo lo que se iba haciendo, en un proceso
colectivo de construccion que da la oportuni-
dad a cada nifna y cada nifio de seguir el tema
al nivel que pueda, de maneras diferentes.

Se ofrece asi una educacion individualizada
y personalizada, lo que es una forma de tratar
de equilibrar la formacién general con el domi-
nio de competencias especificas, y fomentar el
uso de diferentes recursos materiales y diver-
sas fuentes de recogida de datos y obtenciéon
de informacién, no sélo del ambito escolar, y
mantener la actividad en un nivel reflexivo, lo
que supone que los valores y las opiniones de
cada miembro del grupo deben ser atendidas,
discutidas y criticadas.

La nave fue ocupando su lugar en el grupo
en un largo proceso en el que cada equipo
intervino al menos en tres sesiones, hasta que
decidieron que estaba acabada. Los problemas
técnicos que iban surgiendo se resolvian den-
tro del equipo o se llevaban a la asamblea don-
de los demas daban sus ideas hasta encargar al
siguiente equipo la continuacién del trabajo.

Hasta que llegbé un debate que nos empezo a
sobrepasar:

Manu: Pero, ¢cémo podemos echatlo a volar?

Claudia: No puede volar porque no es de
verdad.

Martina: Yo no sé como va a ser de verdad.

Candelilla: ;Como va a volar si tiene las alas de
carton?

Candela: No va a volar porque no esta hecha
de verdad las alas y esta hecha con cosas que no
se puede llevar para volar.

Xavi: No puede volar porque si no tiene fuego
de verdad no puede volar.

Julia: Estamos haciendo una nave de mentira.

Claudia: Para inventar una idea.

Fue el momento de introducir el concepto de
prototipo, ilustrado con ejemplos graficos del
mundo de los automoviles, de forma que la
siguiente vez que alguien duda sobre su fun-
cionamiento ya no cabe el debate:

Manuel: ¢Y como van a salir las bombas?

Claudia: Es una idea.

Pablo y Xavi: jEs un prototipo!

Fede: Nos estamos inventando la nave espa-
cial y ya esta.

Asi que, una vez hecha la nave habia que darla
a conocer, para que pudiera ser recogida la
idea. Cémo hacerlo fue un nuevo motivo de
reflexion:

Fede: Yo creo que esta quedando muy chula.
Martina: Cada vez se estd quedando mas

bonita.

Damian: sPor qué no hacemos una foto?

Mariano: Cuando se termine contamos la
historia de la nave y se lo contamos cémo la
hemos hecho a los padres.

Damian: Cuando mi padre viene al cole a tra-
erme o a recogerme, ve la nave y le gusta
mucho y dice que es muy chula.

Por lo tanto, en la asamblea inventamos uno de
nuestros cuentos colectivos en el que intervinie-
ron varios de los personajes que habfamos cono-
cido a lo largo del proceso (el raton Ulises, por
supuesto; pero también El Principito y su autor,
la perra Laika y el Tcaro de Matisse) donde lec-
turas, audiciones musicales, y propuestas desde
el mundo de la pintura, tenfan en comuin el mun-
do del cosmos. El cuento, debidamente ilustra-
do con sus autores y con sus propias voces se
convirtié en un video que presentamos al con-
junto de la escuela a la vez que la nave con un
panel explicativo de la utilidad de cada artilugio.
La transmisioén del cuento por medios electroni-
cos a las familias del grupo fue la forma de
hacerles llegar la documentacion del proyecto,
complementada con nuestra valoracion de la
participaciéon de su hijo en el proyecto en el
informe trimestral que les entregamos.

Pero no querfamos que la nave se quedara den-
tro de las paredes de la escuela, asi que optamos
por ofrecerla al Parque de las Ciencias como
agradecimiento por todo lo que nos habfa apor-
tado, y a la vez, coincidiendo con el final de nues-
tro proyecto, la mandamos a un concurso de una
revista de divulgacion cientifica que casualmente
descubri6 una de las madres del grupo.
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El resultado del concurso, dejando nuestra
nave fuera, nos llegé un tiempo después y nos
sirvié para superar un primer desencanto:

Candela: No han puesto la nuestra y me
parece mal.

Manu: Porque nos hemos esforzado mucho
en hacerla y al final no la han puesto.

Mariano: A lo mejor han dicho que la nues-
tra es muy chula y la aprovecharan para otro
dia.

Julia: Hemos hecho la nave para darle una
idea a los que hacen cosas de naves.

Manu: Ia habfamos hecho para mandarla al
Parque de las Ciencias.

Pablo: Para un museo y que la vea la gente, y
si no la quieren nos la quedamos en la clase.

La situacién emocio-
nal que se produjo en
el grupo nos sugirio la
idea de intentar
ponerlos en el lugar
del comité que habia
elegido las  otras
naves. Curiosamente
todos  encontraron
motivos objetivos
para elegir esas otras
naves:

A HARTe

Otto: Porque la nues-
tra tiene muchos plas-
ticos.
Pablo: Porque en ésas
habia cabina.
Claudia: Porque ésas
estan mas graciosas.

Diego: Porque sera que ésas son mas gran-
des.

Carlos: Porque tienen menos colores.

Lucfa: Porque ésas pesan menos y la nuestra
pesa mas.

Angel: Porque la nuestra tiene mas cosas y
se pueden caet.

Damian: Cuando la nave va volando, las
cosas que tiene se le pueden caer.

Fede: Porque ésas son mas chulas todavia.

De manera que ahora nuestros «rivales» for-
man también parte de la documentacion espa-
cial que manejamos en el grupo y se debaten
entre si les gusta mas una en forma de biberén
u otra en forma de botella de cava.

Que las familias del grupo montaran una chi-
rigota sideral para el carnaval, fue una prueba
de la potencia que este proyecto ha tenido en
la vida del grupo. u




¢lTapar el

La maestra de Educacion Infantil de la Escuela
Publica Los Sauces-Sahats, en Baranain, Navarra
nos relata la experiencia de como el espejo gran-
de, colocado en una de las paredes de la estan-
cia de Infantil, se convirtié en el protagonista,
recibio, por un instante, la mirada atenta del gru-
po y desencadené todo un alud de posibilidades.

Sucedi6o de
casual, en un momen-
to en que, observan-
do, descubti que, en
una clase de Infantil,
el espejo del aula se
encontraba «oculto» tras un armario. Esta imagen hizo que, una serie
de cuestiones surgieran en mi.

Uno de los momentos trascendentes que experimenta un nifio, una
nifia, es, el encuentro ante el espejo; entonces, ipor qué ese espejo no
tenfa un lugar propio?, ssera que para algunas maestras el espejo no tiene
tanta importancia en la constitucion y desarrollo de los pequefos?, ¢sera
que, de momento, hasta que encuentre su utilidad, ése sea su lugar?, ;qué
serfa un espacio propio del grupo sin el espejo grande de la pared?, ¢quién
decidi6 que el espejo era uno de los elementos importantes para trabajar
con los nifios y nifias?, spor qué hay maestras y maestros que en vez de
dejarlo para ver, verse, conocer, conocerse, lo utilizan como pared o cor-
chera colocando encima los trabajos de los pequefios?...

Después de éstas y otras preguntas, sigo afirmando que el espejo es
fundamental. El nifio y la nifia se acercan a él, como un iman, de muchas
formas y maneras:

forma
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espejo?

Rosa Alvarez

* Los hay que se miran de frente porque quieren encontrarse, verse, salu-
darse, sonreirse, incluso, jugar a desaparecer detras de un disfraz.

¢ Algunos entran por un lateral. Se miran sélo asomando su cara, como
si se asomaran a una ventana, para ver qué hay al otro lado de ella, y, al
mirar, se encuentran que al otro lado estan ellos.

* Los hay que se mueven por la estancia, entonces, miran el espejo, v,
vuelven la mirada para ver que lo que hay dentro del espejo también
esta fuera, objetos y sujetos dentro y fuera de la realidad.

* Otros, se pasan largos ratos recorriéndose con su mirada; se toman a sf
mismos, sus manos, sus piernas, los gestos de su cara, su pelo, su vesti-
do, y van encontrando un sujeto entero, un todo, diferente a la expe-
riencia que tiene ellos de si, un ser fragmentado.

* Hay otros que, mostrandose a ellos mismos sus trabajos delante del
espejo, parece que buscaran su propia aceptacion, o simplemente verlo
desde otro angulo, otra perspectiva, o las dos cosas.

* Hsinteresante también, seguir la pista de los que apoyan la palma de la mano
en el espejo, y, pegando la cara en ¢él, van despegando poquito a poco la
mano, haciendo simetrfas, y asf con todo el cuerpo. Serfa interesante tener no
s6lo un espejo en vertical pegado a la pared, sino varios, como biombos para
que pudieran ver por delante y detras, por un lateral, desde artiba y desde
abajo, y asi, realizar diferentes juegos de simettfa con todo el cuerpo.
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* Hay nifios y nifias que experimentan en el periodo de adaptaciéon un
gran desconsuelo. Buscan su lugar, y, en ese ir y venir por la estancia,
se encuentran casualmente con ellos mismos delante del espejo. Se
ven llorar, llegando a tener esa escena un efecto positivo de consue-
lo, o de rechazo, pues parece que, al verse, toman mas conciencia de
su presencia alli, en un lugar desconocido que aun no les contiene
del todo, que no les es familiar....

En fin, el espejo siempre ha suscitado interrogantes. El psicoanalista
francés Jaques Lacan, aportd interesantes planteamientos en torno al
«Hstadio del espejo» en las primeras edades, entre los 6 y los 18 meses de
edad, donde, el bebé, en manos de su madre o de un adulto que le dice
«ése del espejo eres tuw, reacciona con alborozo al contemplar su imagen
en él. Esta estampa es muy cotidiana y habitual, es de gran importancia
para el bebé pues, de momento, se percibe fragmentado. Aun no logra diri-
gir, coordinar, ni reconocer del todo sus miembros. A través de la mirada
delante del espejo, reconoce su cuerpo como un «todo enterow, lo que sera,
un ser reconocido, amado, controlado por el mismo para crecer.

Es muy interesante y emocionante, como adulta, descubrir a los
pequefios emocionarse de diferente manera cuando van y vienen al
espejo para verse, reconocerse, sorprenderse de ellos mismos al trans-
formar su imagen con un disfraz, una tela, o con pintura en la cara,
pasarse ratos delante, sentados en el suelo solo mirandose, sin hablar,
sin hacer nada mas que mirarse y pensar (¢qué se diran...?).

No nos conocemos solo a través de la mirada en el espejo. Otra fuente
de conocimiento de uno, lo tenemos frente a otro que hace de espejo, que
nos devuelve una mirada desde fuera, mirada que nos hace pensar, cam-
biat, o distanciarnos. Ya lo decfan Sécrates o Séneca recomendando el uso
del espejo como ejercicio para mejorar el conocimiento de nosotros mis-
mos. Recurtiendo a la tradicién oral, encontramos una frase interesante:

« ...espejo, espejito magico quién es la mas guapa de este Reinow, pronunciada por el
sujeto. En la vida cotidiana también nos preguntamos delante del espejo y, nos con-
testamos, 0 no; nos quedamos en silencio, viéndonos o mirandonos; a veces nos sor-
prendemos no reconociéndonos del todo, constatando que la vida pasa. El espejo
refleja la verdad, nuestra cara es el espejo del alma, o eso dicen.




Volviendo al espacio propio del grupo. Las posibilidades de trabajo

con el espejo son muy variadas:

* Invitamos a los nifios y niflas a mirarse delante del espejo para dibujat-
se en el papel, dejando la huella de lo que perciben, de lo que sienten
cuando se ven, se miran, se observan. En ese momento, nos damos
cuenta de que no es tan facil saber reflejar con lineas nuestra identidad,
pero que, poco a poco se puede ir delimitando aquello que se percibe.

e Otra sesion de trabajo interesante se da cuando invitamos a los
pequenos a que elijan con quién sentarse para dibujar uno a otro de
su misma edad. Generalmente surge el descontento al ver las pro-
ducciones, pues no se reconocen en el trabajo de su compafero, y
necesitan volver la mirada al espejo para asentar la idea que ellos
tenfan de su propia imagen, que nunca sera la reflejada en el papel.

* Las fotograffas de los rostros de los niflos y las nifias son una de las
mejores herramientas para el trabajo de la identidad, pues ahi esta
claro quién es quién y quién se parece o no a quién y por qué.

El espejo también es un soporte para replantear situaciones habituales.
En una ocasion, coloqué en el suelo, delante del espejo de la pared,
otro espejo y, asi, provoqué en los pequefios una mirada nueva.
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Entrando en la estancia, les invité a descalzarse, y, delante de los
espejos, se fueron sumergiendo en un sinfin de experiencias: los hubo
que se sujetaban a un mueble cercano o a un compafiero, porque pen-
saban que se iban a caer dentro del espejo del suelo nada mas pisatlo;
otros entraban sin dificultad e iban recorriendo con la mirada todo lo
que sucedia a su alrededor; algunos se agachaban mirandose fijamen-
te al espejo del suelo y, luego, al que tenfan delante, con una mano en
cada espejo; otros no pasaban del marco del espejo, se quedaban de
pie, sin entrar en el «suelo/espejor, resolviendo sus dudas, sus inquie-
tudes, sus interrogantes, etc. Cada uno tiene su ritmo y resuelve a su
manera.

Cada vez que planteo esta propuesta, me lleva a mantener una posi-
cién nueva ante el nifio que se va descubriendo en el mundo que le
rodea desde diferentes perspectivas, como la vida misma.

Para finalizar, concluyo diciendo que el espejo, presente en el espacio
propio del grupo de infantil, en un lugar adecuado, genera curiosidad y
ayuda a ratificar pensamientos sobre la identidad. El ser que mira es
invitado a entrar, a moverse entre la fantasfa y la realidad. El espejo
devuelve la mirada a quien se pone delante llorando, sonriendo, sufrien-
do, o preguntandose si, ése que esta ahi, es quien siente ser o el proyec-
to de lo que llegara a ser. [ ]
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Tampoco  pudimos
escuchatlo con tran-
quilidad cuando el
desarrollo de la LOE
en 0-3, a diferencia de
otras etapas, ha sido
negociado con sigilo
con las CC.AA.... dado
que ya anteriormente
éstas habfan presiona-
do para realzar el carac-
ter asistencial del ciclo
y obtener una indepen-
dencia casi absoluta en
su actuacion, como
narraba el Sr. Pérez

Tezanos (PRC) en el parlamento cantabro:

lgualdad de SENEro

¢Con qué Educacion Infantil?

El anterior titular del Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales (MTAS) informé el pasado 19
de octubre de 2007 de que, dentro de los pla-
nes de igualdad de género, se iba a promover
la formacion de mujeres paradas mayores de
45 aios y su insercion laboral dentro del plan
de Extension de la Educacion Infantil. Escenas
asi nos trajeron desconcierto y estupor a
muchas escuelas infantiles, al verlo anunciado
por un ministro sin competencia en educacion,
y que habitualmente se refiere al primer ciclo
como una "asistencia" (El Pais 18.03.07).
Recuerda momentos que creiamos superados,
cuando el MTAS promovia las llamadas
Guarderias Laborales sin establecer de forma
efectiva condiciones, control, u orientaciones
de ninguna clase.

Alejandro Arrillaga

En  consecuencia,
muchas eludieron apli-
car la LOGSE, mantu-
vieron la ordenacion
anterior en departa-
mentos de servicios
sociales o de trabajo, u
obviaron su mejora
formativa. La LOCE
vino a bendecir estas
practicas, y mas aun el
IV" Plan de igualdad de
oportunidades entre hom-
bres y mmgeres (2003),
que devolvia la respon-
sabilidad del 0-3 al

MTAS (MTAS, 2003). En estudios internaciona-

«.. hay una demanda unanime, por parte de las
Comunidades Auténomas, de la necesidad de replante-
ar este ciclo desde un prisma de orientacién educativo-
asistencial. Pero planteando al mismo tiempo la facul-
tad de las Comunidades Auténomas para establecer su
modelo de atencion infantily (DSPCA nam. 119-A.2,
18 de diciembre de 2002: 15; subrayado nuestro)

les comparativos, la reforma espafiola para
menores de 3 afos se identifica ya como ejem-
plo de oscilaciones, ambigtiedad y dudas, con un
progresivo cambio de énfasis desde lo educativo
hacia lo asistencial (IKORINTUS y MOSS, 2004).
FEl silencio del MEC mientras todo esto ocutre
hace que la incertidumbre sea inevitable.

Para entender realmente el porqué de este
laberinto, es necesario advertir la influencia
clave que juegan las politicas europeas. Como
el propio gobierno espafiol explicaba en el
Plan Integral de Apoyo a la Familia 2001-2004, «la
extension de los servicios de atencion a la pri-
mera infancia debe enmarcarse también en el
desarrollo de las directrices y recomendacio-
nes para el empleo de la Unién Europea»

(MTAS, 2001, § I11.3).

El marco europeo

La UE parte de la necesidad de encontrar nue-
vos empleos para grupos, como las mujeres,
con escaso acceso al mercado laboral. Para ello
confia en los «Nuevos Yacimientos de
Empleo», uno de los cuales lo forman los ser-
vicios para la primera infancia (GAMALLO,
2005). Se espera que si las funciones tradicio-
nalmente femeninas de cuidado de personas
pasan a cubrirse mediante profesionales exter-
nos a la familia, al ser una atencion a menudo
individual, el nimero de empleos que pueda




generarse sea muy alto (FLAQUER, 2004).
Esta estrategia se fue concretando desde 1997
a lo largo de diversas cumbres y reuniones,
hasta fijar que en el afio 2010 la cobertura de
los servicios deba alcanzar al menos al 90% de

la poblacién de 3 a 6 afos, y al 33% de la
menor de 3 afios (2003/578/CE).

Se acordo igualmente evaluar la accién de
los estados miembro a partir de 1998 (COLI-
NA, 2003), y desde la primera de estas evalua-
ciones (2000/164/CEE), la actuacién del
gobierno espafiol fue considerada claramente
insuficiente en cuanto a la tasa de empleo
femenino y de servicios de atencién a la infan-
cia. Las evaluaciones sucesivas, hasta la fecha,
han insistido sistematicamente en los mismos
puntos. En 2010, el incumplimiento de los
objetivos podria dar lugar a sanciones.

Estos objetivos europeos ya se recogieron
en el «Plan Integral de Infancia y Adolescencia
2006-2009», aprobado en 2006. Por ello es lla-
mativo que en la ultima campana de las elec-
ciones municipales se debatiera sobre una

recomendacion europea del
20% de cobertura. Tal reco-
mendacion es sencillamente
inexistente: fue una propues-
ta del informe elaborado por
la Red de Trabajo Europea
sobre Servicios de Atencion
a la Infancia (MOSS, 2004a).
Pese a su extraordinaria
amplitud, rigor y profundi-
dad, sus sugerencias nunca
se traspusieron a normas
concretas, sino a meras invi-
taciones genéricas que no establecian cobertu-
ras minimas (92/241/CEE). Con unos resul-
tados que, seis afios después, la propia
Comision valoraba asi: «En la mayoria de los
Estados miembros, la evaluacion de la calidad
de la oferta de servicios es limitada y apenas
va mas alla de la formulaciéon de normas mini-
mas para las infraestructurasy. (C(98)237 final)

En contraposicion, existe abundante eviden-
cia de que no todos los enfoques en atencion
a la infancia aportan iguales beneficios a las
nifios y nifias. El contraste de diversas investi-
gaciones en EE.UU. pone de manifiesto que
se obtienen mejores resultados en los Estados
que tienen una ordenacion legal de estos set-
vicios (HONIG,2003). Analogamente, una
meticulosa revisiéon coordinada por Helen
Penn concluye que, en términos generales, el
efecto de los servicios que integran un enfo-
que educativo es beneficioso para las criaturas,
y que, en esas condiciones, también la incorpo-
racién temprana es ventajosa (PENN, 2004).
Por el contrario, la atencién de baja calidad
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puede ser perjudicial, incluso en menores de 1
afio INICDH, 1997).

Este es pues el marco en el que debe enten-
derse el anuncio del Sr. Caldera: El primer ciclo
de educacion infantil se esta desarrollando como
instrumento de las politicas europeas de empleo,
respecto de las que el estado espafol ha recibi-
do sistematicamente evaluaciones negativas, y
ocurre mientras que la UE ha optado por evitar
la regulacion del sector, ignorando ampliamente
las aportaciones de especialistas, y los resultados
que ella misma constata.

La formacion del personal

El citado informe de la Red Europea ya habia
insistido en la formacion, sugiriendo porcentajes
de personal con formacion terciaria (universita-
ria 0 no) de 3 aflos, apuntando conocimientos y
competencias necesatias, etc. Sin embargo la UE
también en éste aspecto eludio las concreciones
y se conformoé con pedir que se hiciera: «todo lo
posible para que la formacion, tanto inicial como
continua |[...], esté a la altura de la importancia y
del valor social y educativo de su trabajo».
(92/241/CEE, art.3.3)

En la revisiéon posterior de los resultados, la
propia Comisién no podia ser mas pesimista:
«A pesar del numero de empleos cada vez
mayor que genera el sector, los esfuerzos ten-
dentes a reevaluar la importancia de los traba-
jadores empleados en los servicios de cuidado
de nifios y a garantizar una oferta de forma-
cion adecuada han seguido siendo modestosy.
(C(98)237 tinal). Pese a ello, la UE sigue sin

adoptar ningun criterio comuin.
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LLa preparacion de quienes trabajan con la pri-
mera infancia tiene una importancia mayor de la
que refleja la postura europea. Por un lado, los sis-
temas educativos con un curriculo abierto, como
el espanol, necesitan profesionales con elevada for-
macion inicial y constante reciclaje (BENNETT,
2000), capaces de llevar a cabo de manera efectiva
la concrecion curricular en su labor cotidiana, algo
que «requiere un conocimiento avanzado de psico-
logfa infantil y una sélida formacion pedagdgica»
(BENNETT, 2004:2). La formacién reducida, en
cambio, responde a sistemas centralizados, que
contemplan al personal como «técnicos y técnicas
que solamente requieren las competencias necesa-
rias para aplicar procesos predefinidos» (MOSS,
2004b:2). Asi, la mejora formativa que fij6 la LOG-
SE viene exigida por la estructura curricular adop-
tada, cuya validez puede verse comprometida al
recurtir en exceso a petfiles técnicos.

Por otra parte, existe una solida base cientifica
para afirmar que la calidad de las interacciones
cotidianas es el factor mas significativo en el desa-
rrollo antes de los 3 anos (SHONKOFF y PHI-
LLIPS,2000; CMK,2004), y que dicha relacion
depende de la formacion del personal, en mayor
medida que sus afios de expetiencia o el tamafo
de los grupos (HONIG,2003). Aunque otros estu-
dios encuentran resultados imprecisos, las investi-
gaciones que manejan clasificaciones de forma-
cién bien definidas obtienen resultados consisten-
tes (NICHD, 2000). En consecuencia,
actualmente en EE.UU., con una situacion de
escasa formacion del personal y ausencia de regu-
lacion federal, grupos de reconocidos expertos
abogan por la formacion universitatia para la pro-
fesion (ZERO TO THREE, 2005).

in-fan-cia



Este convencimiento se esta extendiendo
en ambitos ajenos a la infancia. Asi, la con-
frontacion de experiencias de diversos paises
desarrollada por el Grupo de Expertos en
Género, Inclusion Social y Empleo de la UE
concluye que:

Al extender los servicios de atencién a la infancia es
primordial atender no sélo la demanda de los padres
y madres, sino también incorporar personal de buena
calidad. Asumir que la naturaleza de la profesion con-
siste en que sea mal pagada y poco formada esta cau-
sando problemas graves en algunos paises.(GEGISE,
2006:110)

En nuestro medio, la LOGSE supuso un claro
impulso de mejora de la formacién, pero se
vio seriamente limitada por la moratoria de sus
minimos. Asi, se siguié contratando personal
sin la titulacion requerida, lo que mas tarde fue
legalizado por la LOCE al sustituir la mencion
a los Técnicos y Técnicas Superiores por «otro
personal». El analisis de la «habilitacién para
profesionales de primer ciclo» ofrecida por
servicios de empleo pone en evidencia estos
procesos. Este programa fue previsto para ele-
var la formacién y dar un titulo valido a per-
sonas contratadas antes de la LOGSE, evitan-
do que su implantacion les obligara a abando-
nar su trabajo; por ello, su duracién es de 500
horas frente a las 2000 del titulo en la ensefan-
za reglada, reconociendo asi un valor formati-
VO a su trayectoria.

Un estudio de la Fundacion Tripartita (FT,
2003) recoge que en 2002 el 41'03% de quie-
nes realizaron esta formacion ocupacional era
menor de 25 afios, y el 62'6% no habia tenido

empleo anterior. Se detecta, pues, que se
aceptd a personas que por su edad tuvieron
que ser contratadas sin titulacion con la LOG-
SE ya en vigor, o en 6 de cada 10 casos para
personas sin empleo. Es decir, que fue usada
como preparacion inicial y, de este modo,
aprovechada deslealmente para burlar la mejo-
ra formativa del sector.
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Ademais, en los dltimos afios, estamos asis-
tiendo a una proliferaciéon de cursos de forma-
cién ocupacional bajo el epigrafe de «cuidador/a
infantil». Estos cursos, aunque se justifican para
personas que deseen trabajar como «canguros»
o cuidadores/as a domicilio, incluyen en su
temario bloques sobre educacion infantil... y ello
con duraciones que oscilan entre 150 y 500
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horas, segun los lugares. Simultaneamente, en
varias Comunidades podemos observar que la
denominacién de algunos puestos de trabajo ha
pasado a ser «cuidadot/a infantily, y la titulacién
requerida es indistintamente Técnico Superior,
Técnico Especialista, la Habilitacion oficial o la
formacién ocupacional.

Del mismo modo, la Comunidad de Madrid,
puso en marcha el programa AMPLIA, en el
cual da una formacién de 150 horas a mujeres
desempleadas, con un certificado de «Auxiliar
de Educacién y Ocio»!. Realizan ademas 80
horas de practicas en centros educativos
mediante acuerdos con ayuntamientos, y, por
ejemplo, se han usado para prorrogar el hora-
rio ampliado de algunas Escuelas Infantiles
desde las 17:30 hasta las 19 horas, en un esce-
nario completamente diferente del resto de la
jornada. Ni este curso ni el anterior tienen el
amparo de una cualificacién profesional ni de
un certificado de profesionalidad.

Quiza por ello, se ha llegado a proponer
rebajar la cualificacion del Ciclo Superior de
Educacién Infantil. Durante el curso 2004-
2005 se reviso6 esta formacion en el Instituto
Nacional de las Cualificaciones (INCUAL),
6rgano de contacto entre los Ministerios de
Educacién y del de Trabajo. El procedimiento
establece que un equipo de expertos elabore
un borrador que posteriormente debe ser revi-
sado por otras personas y entidades especiali-
zadas, en un proceso conocido como
«Contraste Externow». Invitada a participar, la
Consejerfa de Trabajo de la Comunidad de
Madrid propuso que la cualificaciéon fuera
rebajada al nivel de Ciclo Medio (antigua FP1

o nivel 2). Obviamente, esta propuesta se
desestimo, y fue aprobada en el Consejo de
Ministros del pasado 19 de octubre de 2007
con el nivel tradicional de Técnico Superior?.

Si la preparacion de los y las profesionales
descendiera, se alterarfa profundamente la
dinamica del equipo educativo. La maestra o
maestro dejaria asi de ser quien realiza directa-
mente la intervencion para pasar a supervisar
el trabajo de otras personas (ALONSO, 2000),
y perderfa la posibilidad de compartir el traba-
jo en un equipo de iguales. La autonomia pro-
fesional y el trabajo en equipo se desdibujan,
apuntando hacia una jerarquizaciéon completa-
mente ajena al sistema educativo.

En definitiva, se hace necesario constatar y
reconocer el esfuerzo del MEC y algunas
administraciones educativas autonémicas por
elevar la formacién del personal en el ciclo O-
3. Sin embargo, cuando dicha formacion se
desarrolla desde los servicios de empleo, se
deben sefialar elementos que apuntan en sen-
tido contrario, evidenciando concebir la pro-
fesiéon como nuevo yacimiento para el empleo
de baja cualificacion.

Un debate lamentable

La vaguedad de la LOE en este apartado, al mante-
ner la referencia a «otros profesionales», y no adop-
tar un minimo comun de titulacién para el estado
(ALONSO, 2000), hace temer el refuerzo de esta
tendencia. Y ello porque la administracion local, que
al parecer va a recibir la responsabilidad mayor en
el desarrollo de estos servicios, en el debate de la
ultima reforma educativa expresaba que:

Estamos de acuerdo con la finalidad educativa de los

dos ciclos de la educacion infantil y con que esté a car-
go de personal suficientemente cualificado. Pero hay
que distinguir muy claramente las necesidades de los
niflos y nifias en el primer ciclo (de 0 a 3 afios) y en el
segundo (de 4 a 6 afios). La especializacion requerida
sera también diferente, asi como el ndmero de nifios
recomendable por grupo en cada uno de los dos ciclos

(FEMP, 2005:4)

Pese a la cuidada ambigtiedad de las expresio-
nes elegidas, y el recurso a mencionar unas
necesidades que no se analizan o justifican, es
evidente que donde dice «diferentes» debemos
entender «menotes». Se bendice asi, en cada
uno de esos elementos «la «situacién de des-
ventaja» que desde hace afos existe del primer




ciclo respecto al segundo» (GUTIEZ, 1995).
En cualquier caso, en otros foros esta linea de
pensamiento se ha expuesto con mas claridad,

como aclaraba en el debate de la LOE en el
Senado el St. Mur (PAR):

Pretendemos que la Educacion Infantil de cero a
seis aflos, ademas de ser considerada etapa educati-
va, se considere también asistencial [...] La finalidad
estd en poder prestarla sin los requisitos formales
que se requieren cuando se trata de una etapa ple-
namente educativa. (MUR, 2006:4664) (Subrayado
nuestro)

Por mas que la postura sea criticable, es de agra-
decer que se exprese con esa claridad.
Finalmente, pues, se trata de poder prestar el ser-
vicio con requisitos menos exigentes, que signifi-
can especialmente costes de personal menores.
Aqui se pone en evidencia el verdadero tema del
debate: en palabras de Peter Moss, «squién pagara
el costo de una fuerza laboral adecuadamente
cualificadar» (MOSS, 2004b:2). Y ésto, el costo
de una educacién infantil de calidad, que consti-
tuye el problema central de su extension, ha per-
manecido oculto.

No serfa justo ignorar que fue insinuado por
la administracion local en el debate de la LOE,
al apuntar: «Una vez revisado el marco com-
petencial y financiero..» (FEMP, 2005:4). Asi,
parece senalar el caridcter limitado de una
financiacion a través del Plan Concertado de
Servicios Sociales, frente a hacerlo, por ejem-
plo, con un médulo-aula en las partidas presu-
puestarias de educacién, que debiera ser deba-
tido como tal en los parlamentos, como lo es
el de la ensefianza concertada.

El gasto que realiza el estado espafol desta-
ca por su escasez. Expresado en porcentajes
de PIB, en el ano 2003 el gasto puablico en 0-6
era del 0'5% mientras en la OCDE alcanzaba
un promedio de 0'7%. Especificamente en 0-
3, era menos del 0'1%, muy lejos del 1'2% de
Islandia o el 1% de Dinamarca y Noruega
(OCDE, 2007). En un pafs que se proclama la
octava potencia econémica mundial, y cuyo
PIB supera al de estos paises ¢es éste todo el
esfuerzo que puede hacerse?

Con mayor motivo cuando no se trata solo
de un gasto. En los ultimos afios ha surgido
un enfoque que sefiala que quienes en su pri-
mera infancia pasan por programas educati-
vos, cuando son personas adultas generan a su
vez mas riqueza, demandan menos servicios, y
originan un gasto publico menor (OCDE,
20006). Asi «el beneficio econémico a largo pla-
zo es mayor que la inversion inicialy (PENN
et al., 2006:24). Se ha llegado incluso a calcu-
lar ese beneficio: el premio Nébel de eco-
nomia James ]. Heckman lideré un conocido
estudio que estima, para cada ddlar invertido,
un valor de retorno que varfa entre 3'78 y 17'07
ddlares, segun los programas. (HECKMAN et
al, 2000). El debate, entonces, no debiera cen-
trarse sélo en cuanto podemos gastar, sino
también en cuanto provecho deseamos obte-
ner. Es evidente que el punto de vista econé-
mico es esencialmente limitado para dar cuen-
ta del valor social de la educacién infantil
(DAHLBERG et al, 2005). No obstante, tam-
bién es cierto que, en el contexto del debate
de la financiacion, este enfoque supone una
traduccion viable, y facilita concebir, como
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reclama Peter Moss, la educacion infantil
como bien publico universal, en vez de pro-
ducto de pago —aun subvencionado— para
familias que trabajan (MOSS, 2007).

El debate riguroso se ha sustituido aqui por
una polémica superficial y lamentable. Se fin-
ge discutir sobre las necesidades de los nifios
y nifias, la preparacién del personal, si los
horarios deben tener algtn limite, el tamafo
de los grupos... (MAJO, 2003; ALONSO,
2000). Pero en vez de investigaciones o datos,
se manejan vagos principios generales, como
la conciliacién de la vida personal y laboral, el
apoyo a la familia, etc. que no son sino la mera
repeticion de los propios enunciados del deba-
te. Sirva como ejemplo una intervencion de la
Sra. Juaristi, anterior Consejera de Educacion
de Cantabria:

... porque mire los nifios de 0 a 3 afios necesitan edu-
cacion pero basicamente ellos y sobre todo sus fami-
lias necesitan asistencia social, a los 0 afios, al 1 afio
y a los 2 aflos y a partir de los 3 afios necesitan sis-
tema educativo. (DSPCA, num. 89-A, 4 de marzo
de 2002: 2460)

Nada o poco se dice de qué significan estas
diferencias, o de qué deben ofrecer en concre-
to estos servicios a los nifios y nifias. Menos
aun de qué modo y por qué razon haya de
hacerse asi.

Se ha sefialado una tendencia a rebajar los cri-
terios de calidad y las exigencias de la educacion
infantil en el momento de producirse un aumen-
to repentino de la demanda, proceso que se ha
producido aproximadamente del mismo modo
en todos los paises desarrollados (GOFFIN,
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2000). En este sentido, lo propuesto por el
ministro Caldera no es una novedad, y represen-
ta la culminacién de un proceso que vienen
desarrollando desde hace afos las agencias de
empleo y las administraciones locales.

¢lgualdad de género?

No hay duda de la necesidad de favorecer el
empleo femenino. Ahora bien, el facilitar el
empleo a estas mujeres en el sector concreto
de la educacion infantil spuede entenderse ver-
daderamente como una medida a favor de la
igualdad de género?

Se trata de un ambito marcadamente femeni-
no: en el ano 2004 el 94'9% de los contratos fir-
mados en los dos ciclos del sector lo habfa sido
con mujeres (INEM, 2005); en el afio 2002 los
hombres representaban soélo el 4'4% del alum-
nado de «habilitacién para primer ciclo» en la
formacion ocupacional (FT, 2003). La subrepre-
sentacion masculina en el sector no es sélo una
intuicién, y algunos la estiman inferior al 1%
para el primer ciclo (MOSS y CAMERON,
2002). No es exclusiva del estado espafiol, sino
«algo que aun no se debate en la mayoria de pai-
ses, y la feminizacion es tan dominante que ha
llegado a ser «invisiblew (OCDE, 2006:171). Sin
embargo, no parece razonable silenciatla, ya que
«contribuye a reforzar la idea de que la crianza
de nifios y nifias es esencialmente un «trabajo de
mujeresm (Ibid.:170).

Su fundamento es la creencia de «que las
mujeres poseen un instinto natural del que care-
cen los hombres... [de modo que] ...los padres
(o trabajadores especializados en cuidar meno-

res), pueden ayudar en la crianza de los nifios,
pero en absoluto compartitla en pie de igualdad
con sus madres» (VALIENTE, 1997:120). Este
punto de vista es relativamente comun en
Europa, Norteamérica y Australia (CAMERON
et al 1999: 1d.2001). Pero en nuestro pafs tradi-
cionalmente se ha mostrado con mas intensidad
(VALIENTE, 1997; KORINTUS y MOSS,
2004), e incluso a menudo impregna el discurso
de las profesionales de estos servicios
(RODRIGUEZ y TORIO, 2005).

Pudiera parecer algo superado, pero todavia hoy
los hombres encontramos escuelas privadas que
no nos aceptan, u otras, incluso publicas, en las
que se nos impide o dificulta trabajar en grupos
de bebés, por miedo a la opinion de las familias o
por prejuicios de las propias compafieras. A la vez,
se espera que realicemos tareas como las pequefias
reparaciones, con independencia de nuestra habi-
lidad para ello (OWEN, 2003)... Las escuelas
infantiles podrian ser lugares clave para avanzar
hacia la igualdad; sin embargo a menudo son «ins-
tituciones «de géneroy, que usan discursos tradi-
cionales de género» (CAMERON, 20006: 7).

Este discurso tradicional aparece en pautas
de crianza «que a menudo son tipificadas por
la ausencia del padre y de hombres adultos»
(KAUFMAN, 1999b:8). En esta medida, pue-
de decirse que «es la presencia o ausencia de
hombres en los servicios para la primera infan-
cia lo que mantiene o cuestiona las ideologias
sociales dominantes sobre roles y relaciones
de género» (OWEN, 2003:3).

La presencia de hombres en los servicios
puede contribuir al progreso en igualdad pot-
que no responde a la expectativa social de

empleo masculino (OWEN, 2003), de modo
que quienes superan este filtro y acceden a este
trabajo muestran en general masculinidades no
tradicionales, que pueden cuestionar las rela-
ciones tradicionales de género (SARGENT,
2005). Asi aportan al menos dos oportunida-
des clave para el cambio. Una respecto de los
padres varones, por hacer visibles a hombres
en un rol cuidador (ARNAL,2007), aportando
«una validaciéon social de otros modelos alter-
nativos de masculinidad mads igualitarios»
(BONINO, 2001:1). La otra, «mostrar a las
criaturas pluralidad en el personal a través de
la visibilidad tanto de hombres como de muje-
res, en su infinita diversidad» (MOSS,
2000:13). Es decir, no por demostrar una mas-
culinidad o feminidad «ideales», sino por ofre-
cer una multiplicidad a partir de cuyo analisis
y cuya vivencia el nifio o nifia construira de
forma activa su propia identidad de género
(BARRON,1994; RINALDI,2005), aprove-
chando asi la oportunidad que sefala la
UNESCO para

... reducir los prejuicios relativos a las funciones tradi-
cionales asignadas a ambos sexos y propiciar la igual-
dad entre ellos, a una edad en la que los nifios cons-
truyen sus conceptos de la identidad, la empatia, la
tolerancia y la moral (UNESCO, 2007: 17)

Pudiera parecer que la edad de las criaturas
hace prematuro plantearlo, pero precisamente
se ha sefialado que: « ...a los cinco o seis afos,
antes de que tengamos un conocimiento muy
consciente del mundo, los cimientos de nues-
tra personalidad de género estan firmemente
establecidos» (KAUFMAN, 1999:64)




Por todo ello, afios después de que la Red
Europea, en su objetivo n® 29, propusiera un
20% de hombres en los servicios colectivos,
se han desarrollado programas especificos
para ello en Noruega, Dinamarca, Irlanda y
Reino Unido (CAMERON, 2000), y existe un
considerable consenso internacional, al menos
entre expertos y expertas, en torno a que las
politicas de igualdad de género han de pasar
por incorporar a un mayor numero de varo-
nes a nuestra profesion (KAUFMAN,1999;
KAMERMAN,2000; OCDE,2000), incluso
con caracter de prioridad central (ELNIFF-
LARSEN et al., 2006). Pero este deseo, o
incluso la adopcién de objetivos concretos,
por si solos, no cambiaran las cosas, ya que
«No hay un ejemplo de pais en el que los hom-
bres se hayan incorporado a la profesion sin
haberse aplicado ninguna medida politica»
(PEETERS, 2007:6). Y dichas medidas, para
ofrecer resultados, deben aplicarse en multi-
ples planos: estatal, autonémico, local y en el
propio centro de trabajo (PENN vy
McQUAIL, 1997).

Aqui, las administraciones parecen llevar-
nos en sentido contrario: «la feminizacion del
personal se esta reproduciendo en paises,
como Espafia, donde el trabajo de atencion y
cuidado a las personas se esta desarrollando
como nuevo yacimiento de empleo» (MOSS y
CAMERON, 2002:28). Algo que parece
comenzar a preocupar al MEC, que reciente-
mente ha decido afrontar el sesgo de género
en la selecciéon de cursos de FP, que afecta
muy especialmente a los estudios de
Educacion Infantil (AmecoPress 26.10.07). Se

ha senalado el mismo fendmeno en los estu-

dios universitarios (ARNAL, 2007)

En este sentido, una de las lineas bdsicas de
actuacién europeas es la «Transversalidad de
Género», que «reconoce que las iniciativas
dirigidas especificamente a mujeres, [...] aun-
que necesarias, son insuficientes por s{ mis-
mas [...] La cuestion no es «afadim» mujeres a
diversos procesos, sino reformar dichos pro-
cesos para crear el espacio para la implicacion
de hombres y mujeres» (GTTGCE, 2004:7).

En consecuencia, es necesario asegurar que
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«las iniciativas no solo respondan a diferen-
cias de género, sino que busquen reducir la
desigualdad de género» (Ibid.: 9), para lo cual
se debe «examinar sistematicamente las medi-
das y las politicas y, a la hora de definirlas y
ponerlas en practica, tomar en cuenta sus
posibles efectosy (COM(96)67final).

Asi, con relaciéon a la propuesta del Sr.
Caldera, es inevitable preguntarse cémo la
incorporaciéon de mas mujeres ayudara a la
igualdad de género en las escuelas infantiles,
y como las escuelas resultantes favoreceran
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dicha igualdad en su entorno social; o si su
Ministerio vigilara que la reducida formacion
proporcionada por los servicios de empleo
sea considerada idénticamente suficiente en
la colocacién de hombres.

Conclusion

Resumiendo, la medida tiene como objetivo el
aumento del empleo femenino, que espera
lograr en parte mediante el incremento de
escuelas infantiles, combinando asi dos objeti-
vos de la Estrategia Europea de Empleo. Se
produce en ausencia de regulacion europea de
la atencién a la infancia, y con una reforma
educativa que no ha concretado unos minimos
estatales para 0-3. Se compone de dos elemen-
tos: uno, una formacién ocupacional que no
conocemos, pero cuyos antecedentes han sig-
nificado la disminucion efectiva de la prepa-
racion. El otro, aumentar la participacion de
mujeres en un sector altamente feminizado,
frente a un consenso cientifico internacional
en sentido contrario, y una incipiente preocu-
pacion en el MEC por el sesgo de género en
la profesion.

En comparaciéon con otras perspectivas, la
combinacién de ambos elementos, feminiza-
cion y baja cualificacién, concuerda claramen-
te con una vision de la atencién a la infancia
como «dominio exclusivo de las mujeres, que
pueden desarrollarla sin necesitar habilidades
profesionales especificas» (HADAD,
2002:36). Y ello porque un enfoque limitado
a la conciliacion sustenta la idea de que su
funcion sélo es ser «madres sustitutas que

simplemente cuidan a los nifios y nifias mien-
tras sus padres y madres no estan» (Ibid.:36).
Algo a lo que el mismo exministro ha aludido
en otras ocasiones al referirse a la «universali-
zacion de esta asistencia» (El Pais 8.7.07: 17;
subrayado nuestro)

La universalizacion es, pues, el gran objetivo
del gobierno espafiol, y parece tener un valor
absoluto, a juzgar por sus palabras en la pre-
sentacion del plan ante el Congreso:

«Tenemos que seguir haciendo enormes esfuerzos
para conseguir que todo padre y toda madre que
desee disponer de una plaza infantil de 0 a 3 afios
pueda acceder a ella, y estoy seguro de que en los
proximos cinco, seis o siete afios Espafa vera uni-
versalizado este derecho y nos situaremos de nue-
vo —insisto, de nuevo nos situaremos— 2a la cabeza
de Europa» (Diatio de sesiones, 293: 14442; subra-
yado nuestro)

Esta afirmaciéon muestra una jactancia y una
inexactitud que parecen impropias de la con-
dicién de quien la hacfa. La asistencia infantil
podria llegar a ser un derecho mediante una
ley, como parece haber sopesado el ministro
(E/ Pais 18.03.07). Pero en cualquier caso, nun-
ca puede negar o relegar el verdadero derecho
fundamental que recoge la Constitucion: una
educacién digna a cualquier edad, un apoyo
que facilite el pleno desarrollo. Y que no con-
siste s6lo en «obtener una plaza en un servi-
cio, sino en que exista un servicio que respon-
da realmente a sus necesidades y sus intereses»
(BALAGUER, 2004: 9).

En definitiva, es necesario replantearse el
debate, y entre especialistas, profesionales y

administraciones realizar una reflexiéon que no
se ha hecho. Olvidarse de los juegos de pala-
bras para examinar con seriedad datos e inves-
tigaciones, e incluso financiarlas en nuestro
ambito para afinar los hechos a analizar. Un
camino coherente para ello lo indica la suge-
rencia adoptada en la ultima reunién europea
de expertos y expertas, en el sentido de reto-
mar los 40 objetivos de la Red de Trabajo
Europea (CMK et al, 2004).

El progreso en Europa tiene algunos de sus
mejores ejemplos en la unidad de la etapa dentro
del sistema educativo, la investigacion especiali-
zada, los curriculos especificos y rigurosos, la pre-
paracion universitatia, las experiencias innovado-
ras, la inclusion y la atencion temprana en los
centros, la orientacioén y apoyo de servicios edu-
cativos especificos, o el empefio por la participa-
ci6n masculina. Aqui, por el contratio, los avan-
ces en estos aspectos parecen haberse detenido
o incluso retrocedido desde el impulso inicial de
la LOGSE. Por ello, encontrar en el simple
aumento de cobertura un motivo para sentirse
en la vanguardia de Europa sélo puede obedecer
al desconocimiento mas absoluto. u

Notas

1. Para este curso (2007-2008) se ha cambiado por la
de «Auxiliar de comedor y ocion.

2. Tuve conocimiento directo de ello al participar en el
equipo de expertos desde el mundo laboral, y en dicho

proceso conoci el documento elaborado por la Consejetfa
de Empleo y Mujer de la Comunidad de Madrid.

Referencias bibliograficas en:
www.revistainfancia.org
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INFANCIA: Tenenos entendido que te has jubilado
recientemente después de trabajar durante 34 ajios
en una escuela 3-6 de Reggio Enilia... ;Podrias
explicar cudl ha sido tn trayectoria profesional?
Mara DavoLt: Bien, empecé a trabajar en
1973 como talletista, es decit, como maes-
tra de educacion visual y expresion en la
escuela infantil Pablo Neruda, pero yo,
como todos mis compafieros talleristas,
éramos y somos un recurso para todo el
sistema. Port eso he trabajado también con
otros companeros talleristas, por ejemplo,
en la elaboracién del proyecto de la prime-
ra exposicién «J'occhio se salta il muroy y
después «l cento linguaggi dei bambini»
también en estrecho contacto con el pro-
fesor Loris Malaguzzi.

L.z ;L os talleristas, no tenéis una formacion ini-
cial en pedagogia?

M. D.: No, la formacién inicial de los talle-
ristas es una formacion de grado superior
en Arte, por lo tanto, hace falta haber hecho
estudios en la escuela superior en la espe-
cialidad de Atte, o en la Academia de Bellas
Artes. En realidad la figura del tallerista no
existe, es una invencién de Lotis Malaguzzi,
peto para ser de alguna manera contrata-
dos por la administracién municipal hace
falta haber hecho una oposicién y tener el
mismo titulo que se pide a los profesores
de arte en las escuelas superiores. Por lo tan-
to se trata sobte todo de una formacién en
artes visuales. Yo hice los estudios en
Reggio, en mi ciudad.

Mara Davoli ha trabajado durante
mas de treinta ainos en el taller de
una de las escuelas infantiles para
ninos y ninas de tres a seis anos del
Ayuntamiento de Reggio Emilia en
Italia. Un tiempo muy largo durante
el cual su vida personal y su vida
profesional se han entrelazado de
manera muy intensa y se han nutri-
do y alimentado reciprocamente.

L2 ;Y por gué elegiste ser tallerista en la escuela
infantil?

M. D.: Cuando yo acabé los cinco afios de
formacién en la Escuela superior de Arte
trabajé durante un aflo, o aflo y medio, en
un estudio de jovenes arquitectos e ingenie-
ros para ver qué direccion queria dar a mi
vida. Aquel mismo afo, en el estudio se
estaba proyectando la primera escucla
infantl de Reggio, Arcobaleno, con Lotis
Malaguzzi y yo, que colabotaba en el pro-
yecto, conoci a Malaguzzi y el proyecto de
la primera escuela infantil. Malaguzzi me
dijo: «Mujet, si has estudiado en la escuela
de Arte, ¢por qué no te presentas a la opo-
sicién para hacer de tallerista que tendra
lugar aqui dentro de pocor» Yo respondi:
«Gracias, pero no me interesa mucho, creo
que haré de arquitectay; y €l insistio: «Aun
as{ va a haber la oposicion, prueba a hacer
el examen..» Y, después, un poco porque
seguf encontrandome con Malaguzzi, un
poco por el hecho que ya trabajaba en el
proyecto de la escuela infantil, conocfa la

expetiencia que era bastante incipiente y

conversando con...

Conversando con
Mara Davoli

habifa pocos talleristas, hice la oposicion...;
¢sabes cuando haces las cosas por probar?
Después empecé a trabajar y entendi que si,
que efa esto...

L. Te sentiste absolutamente seducida por el
proyecto...

M. D.: |Exactamente!, del todo seducida
por la experiencia, y me dije: «;Bien! éste
podtfa ser mi camino» y... jme quedé!

\.: Hasta ahora has trabajado en una de las
escuelas infantiles mds emblematicas de Reggro.
Segrin tn opinion, ;qué es lo que la define mejor?
o Cudl es su pensamiento, las ideas que susten-
tan su accion educativa?

M. D.: No es ficil de decir. Las escuelas
infantiles, en Reggio Emilia, tienen un
ADN propio que es comun a todos los
centros, porque corresponde al pensamien-
to filoséfico y cultural del proyecto, pero, a
la vez, cada escuela tiene una identidad pro-
pia que, de alguna manera es también oti-
ginal y, en parte, diferente respecto de las
otras. Esta diversidad viene dada por un
lado por la arquitectura de los espacios y
los ambientes que conttibuyen a definir y
connotar una expetiencia educativa y, por
el otro, por el grupo de personas que desa-
rrollan su tarea, por el grupo de trabajo.

Si tuviera que decir, después de treinta
y cinco afios, cudles son los rasgos carac-
teristicos mas importantes de la escuela
Pablo Neruda, los rasgos identificativos
que han permanecido todos estos aflos,
mas alla de los diferentes proyectos que
hemos tealizado, serfan dos cosas, dos
cosas que podtfamos denominar dos
objetivos, dos hitos que nos propusimos

como grupo de trabajo:

* Uno es la de invertir muchos pensa-
mientos y recursos para pensar en la
cotidianeidad como proyecto en si mis-
mo. Repito: més alla de los proyectos
concretos sobre el color, el lenguaje
musical, la ciudad..., el esfuerzo mas
grande ha sido pensar en el espacio y el
tiempos cotidianos como proyecto que
puede nuttir y generar todo el resto de
proyectos. Por lo tanto, ésta ha sido la
verdadera tension y atencion que nos ha
mantenido ocupados, tanto en el vivir
cotidianamente la expetiencia, como en
nuestros encuentros formativos, que tie-
nen lugar normalmente a lo largo de la
semana. Fista seria pues una de las carac-

teristicas de la escuela Pablo Neruda,




conversando con...

una cotidianeidad fica, rica en el sentido
de vivaz, interesante.., que procura
renovarse a lo largo del tiempo, con el
cambio de los nifios y también de los
adultos.

* El segundo hito que ha caracterizado
nuestra escuela es el trabajo en grupo.
Ser quince personas que conviven todas
las mafianas en un mismo espacio no
significa ser un grupo. Ser un grupo de
trabajo, las maestras, el tallerista, pero
también la cocinera, el personal auxiliar...
significa encontrar las maneras, no sélo
de establecer un didlogo, unos encuen-
tros para reflexionar sobre las cosas que
hacemos, sino también tener la valentia
de establecer una relacion critica y de
dejar que afloren los conflictos. No se
trata de fomentar el conflicto contra
alguien, sino un conflicto sobre el tema
que trabajamos, sobte el problema que
hemos visto, sobre los diferentes pun-
tos de vista. Es un proceso dificilisimo,
porque es mas facil no expresar hasta el
fondo el propio punto de vista, el pro-
pio pensamiento, no provocar conflic-
tos... Ahora bien, pienso que esta acti-
tud implica mostrarse indiferente con
respecto a los compaiieros de trabajo y
también con tespecto a aquello que
estamos haciendo.

En resumen, dirfa que estas dos cosas en
especial, la calidad del iempo cotidiano y
el trabajo colectivo, son dos de las carac-

tetisticas de la escuela Pablo Neruda.

L. Por lo tanto, jla organizacion y la valoracion
del tienpo cotidiano son la base de fodo el resto??
M. D.: Estoy convencida de que la calidad
del tiempo cotidiano es esencial. Hay
muchas formas para definir esta calidad y
no hay una sola manera de vivitla. Lo que
hemos procurado hacer en la vida cotidia-
na es pensar en un tiempo que esta hecho
también de rutinas (porque vivir en comu-
nidad comporta también algunas citas fijas)
mirando de no proyectatlo a base de fractu-
ras y momentos separados: la entrada, la lle-
gada, el juego, la actividad, el comer, el bafio,
el reposo... Hemos mirado de encontrar la
raiz del valor y el significado que tiene cada
uno de estos momentos, porque cada
momento tiene un valor: la comida tiene un
valor, el trabajo en pequefio grupo también
tiene un valor...; pero no se trata de estable-
cer una jerarquia de valores, cada momento
es importante. O sea que no estamos
hablando de un tiempo hecho de segmen-
tos y fracturas sino de un tiempo fluido,
como una ola con diferentes modulaciones.
L.: Una continuidad educativa.

M. D.: Si, una continuidad educativa
entre los diferentes momentos de una jor-
nada. Por lo tanto, hay organizacion pero
también hay flexibilidad. La otra cosa que
intentamos hacer es dar a los nifios y las
nifias la posibilidad de participar en la
valoracion y la organizacién del tiempo.
El comer juntos o el descanso son
momentos que los pequefios preparan
junto con los adultos. Naturalmente, esto

requiere mas tiempo. Un adulto acaba

antes, pero es importante que los nifios y
nifias devengan los responsables del tiem-
po que conforma su dfa, tanto de aque-
llos momentos que son considerados mas
'nobles (los que hacen referencia, por
ejemplo a la formacién del intelecto)
como de los momentos considerados
menos importantes (como los que hacen
referencia al estémago u otras partes del
cuerpo).

L.z s Cdles son, en tu apinidn y después de 25 arios
de experienciay los principios fundamentales de las
escuelas infantiles de Reggio?

M. D.: La primera cosa que ditfa quizas es
el hecho de pensar en un proyecto educati-
vo, una experiencia educativa, no como
método cerrado y definido que resta inmu-
table a lo largo del iempo, sino como pro-
yecto cultural y como experiencia practica.
Un proyecto en que la teorfa y la practica
se construyen sobre unos valores determi-
nados, identificables. Esto ha hecho que
esta experiencia, que tiene mas de 50 afios
(porque empieza en la posguerra), haya
sabido mantener solidamente las raices de
los valores sobre los cuales se fundé y que
haya podido cambiar, innovar y renovarse
en el tiempo.

Estos clementos, la continuidad y el
cambio, son esenciales en cuanto que dan
vitalidad a una experiencia educativa.
Quiero decir que los nifios, y yo misma,
éramos diferentes cuando empecé, en
1973. Las familias, los conceptos, eran dife-
rentes. Hoy, la cultura se nutre de aporta-

ciones diversas. Esta serfa la primera cosa

que dirfa: no se trata de un método, que
una vez que ha encontrado una buena for-
ma dice 'bien ya esta, ahora s6lo hace falta
repetitla en el tiempo', sino un proyecto de
vida, un proyecto cultural.

¢Y de qué valores se tratar El primero
que me viene a la cabeza es el de pensar en
el nifio y en la infancia de una manera dife-
rente. Pensarlo diferente, no como sujeto
débil que no sabe hacer, que no sabe andar,
que no sabe hablar..., sino como persona
humana que se encuentra en una edad
determinada de la vida, pero que ya es tico
y potente desde el momento en que llega
al mundo, porque genéticamente, biolégi-
camente, el ser humano ya incorpora todas
sus potencialidades desde el principio.
Pensar en el nifio de esta manera ha hecho
que se conciba la escuela no como un
depdsito o un aparcamiento o, simplemen-
te, como sustituta de la madre, sino como
escuela a la cual hace falta la figura de una
educadora culta que necesita una forma-
cién. Por lo tanto, la primera idea es pensar
en un nifio diferente.

El otro elemento fundamental es la par-
ticipacion. Por un lado, la participacion de
las familias. Eiste elemento es fundamental,
da identidad a la experiencia educativa. Por
el otro, la participacién también en el senti-
do de formar 'parte’, sentirse parte inte-
grante del proyecto que implica a las fami-
lias, pero también a las personas que traba-
jan en la escuela. Digo personas, en general,
porque entiendo que hablamos de las
maestras, pero también de la cocinera, las




educadoras y los nifios. La participacién no
se limita a la necesidad de hacer encuen-
tros con las familias; se trata de una idea de
participacién que afecta a todos quienes
habitan en la escuela, una idea que da for-
ma a aquella experiencia.

Otro valor importante tiene que ver con
la relacion entre el programa y el proyecto,
la enseflanza y el aprendizaje, o sea, el equi-
librio y el enlace entre estos elementos.

Un valor que nos ha ayudado a no
quedar estancados en el tiempo ha sido
la practica: pensar en la teotfa, pero des-
pués poner en practica la observacion, la
documentacion, la interpretacién, dotar-
se de instrumentos para intentar enten-
der qué estamos haciendo, cémo lo esta-
mos haciendo y por qué lo estamos
haciendo. Y, finalmente, encontrar las
formas para hacer comunicable, compat-
tible, esta experiencia. Las maestras no
son sujetos que aplican programas defi-
nidos por otros, sino que son co-cons-
tructores del proyecto educativo junto
con los nifios y con las familias y, a la vez,
en didlogo con los pedagogos, los psico-
logos, los investigadores...

.2 E/ descubrimiento de Reggio por parte de
mmcha gente de agui viene a partir de la prime-
ra exposicion que legd a Barcelona, «Iocchio
se salta il muros... Por un lado, vimos las cosas
qute puede hacer un nifio, un nino competente,
ity rico, un nifio que sabe hacer, que sabe resol-
ver cosas. Ahora bien, nucha gente no era cons-
ciente de toda la tarea de reflexion, de compartir

puntos de vista, que hay detris.

M. D.: Es dierto, esto no se ve. Aquella pri-
mera exposicion de Barcelona de «l'occhio
se salta il muron, a principios de los ochenta
-que por cierto ahora se estd rehaciendo-,
tenfa principalmente dos objetivos: uno esta-
ba mas ligado a la experiencia de Reggio, a
la percepcion visual y los lenguajes expresi-
vos. Tenfamos la necesidad de hacer una
valoracién, después de unos siete afios de
presencia de todos los talleristas en las escue-
las infantiles, sobre qué habfamos sabido
producir en términos de busqueda y expe-
tlencia... Por lo tanto, en parte, era un traba-
jo interno. Ademas, era una ocasion para
mostrar a la ciudad, a los politicos que hacfan
este gasto para mantener un tallerista en cada
escuela, que esto no era una cosa superflua
Sino un acietto.

El otro objetivo era dar una gran visi-
bilidad a un nifio que nadie imaginaba.
Habia que inventarse una didactica, una
manera de hacer las cosas, el cémo habia
que hacer las cosas. Naturalmente, en la
practica no habia muchas referencias,
especialmente, en lo que respecta a los
lenguajes expresivos, al colot, a la sombra,
a la expresion grafica... Por lo tanto, la pri-
mera exposicion tenfa muchos ejemplos
de experiencias didacticas mostradas a
través de las propias producciones y no
se vefa todo lo que habifa detras. A lo lar-
g0 del tiempo, la experiencia ha ido cam-
biando, nosotros hemos devenido mas
curiosos, nos hemos interesado mas por
los procesos que hay detras de los resulta-
dos y por la experiencia cotidiana en la

escuela, y poco a poco, en las exposicio-
nes, especialmente en esta ultima exposi-
cién que estamos haciendo (a pesar de
que una exposicion no puede explicarlo
todo), intentamos dar mucha mas visibili-
dad no sdlo a las experiencias concretas,
sino también a los procesos (los de los
nifios y también los de las educadoras).
L2 Quié cambios has visto durante estos aios de
profesion con respecto a los maestros, los nifios, las
Jamilias, la gestion politica...

M. D.: Creo que en esencia se trata de los
mismos cambios que vivis aqui, a pesar de
que Barcelona es una gran ciudad. Se trata
de una multiplicacién de los tipos de familia:
las denominadas tradicionales, las monopa-
rentales. De alguna manera, el hecho que
convivan supone una tiqueza, peto crea
también problemas y conflictos, culturas
diferentes... No se sabe bien cémo hacetlo,
hace falta probar dia a dfa. :Qué significa
concretamente este entramado de culturas
diferentes? Por un lado, significa encontrar
maneras para hacer que la diferencia sea real-
mente un valor y no sélo una palabra cuan-
do se trabaja con los nifios, sino también con
las familias. Antes hablabamos de la imagen
de nifio; la imagen de la infancia es una cons-
truccion cultural y social que varda de cultura
a cultura y también en el tiempo. Esto entra
en las escuelas hoy en dia.

En Reggio hay un centenar de etnias
diferentes. En algunas zonas de la ciudad,
y esto es algo que procuramos afrontar,
hay demasiada concentracién de etnias

diferentes en una misma escuela. El rol de
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la mujer, los aspectos vinculados a la con-
fesion religiosa son diferentes en cada cul-
tura, lo cual implica una nueva compleji-
dad. La participacion de las familias es
otro elemento que ha cambiado. En los
afos setenta solo hacia falta abrir las puer-
tas de la escuela porque la participacién
estaba muy presente en el tejido social.
Ahora, un poco porque la experiencia esta
consolidada y las familias saben que fun-
ciona, y un poco porque muchas familias
vienen de otras culturas, es més dificil y
hace falta construir una trama de
pequefios momentos cotidianos que
fomenten la acogida y la relacion, aparte
de los encuentros mas estructurados, si
queremos que cada cual pueda encontrar
su lugar y sentir que aquella escuela es real-
mente la escuela del hijo o la hija.

L. jSentir que se tiene un espacio propio dentro
de la escuela?

M. D.: Sentir que se es respetado, si.
Nuestras escuelas son publicas y laicas.
Esto significa que miramos de no priotizar
un solo punto de vista. Hace falta estar
abierto y decir: 'la escuela te acoge, escucha
tu cultura y después en casa ti profundizas
y contindas, por ejemplo, la educacion reli-
giosa de tu hijo o tu hija". Esta escuela es
una escuela de todos.

Cuando, por ejemplo, nos acercamos a
Navidad, este momento deviene uno de
los puntos delicados... ¢Qué estamos pro-
bando en Reggio? I.a Navidad es dificil
porque, por un lado, todos la viven: empie-

zan las luces, los papas Noel, los juguetes,
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la television, las escuelas cierran por vaca-
ciones... ¢Qué es en realidad la Navidad?
Por una parte, es la celebracion, la conme-
moracién, del nacimiento de un nifio. Por
otra, también es el momento en que, inclu-
so las familias que no tienen ninguna reli-
@60, que son ateas, o las familias creyentes,
musulmanes, catolicos, budistas, precisa-
mente por el hecho de que las escuelas
estan cerradas, encuentran momentos para
reunitse. Entonces, hace falta encontrar las
manetas para formular la Navidad no sélo
como 'el nacimiento de Jesus'. Quizas
podemos encontrar un valor que es el de la
relacién, el de juntarse, el de la celebracion.
Hace falta tener en cuenta, ademas, que lo
que los nifios hacen en casa entra en la
escuela, lo explican a los compafieros, se
crea una gran diversidad..., no es facil.

L.z Agui hay escuelas que en Navidad hacen el
dlbum para llevar a casa, trabajos de pldstica...
M. D.: No, eso no. Te hablo de las escue-
las infantiles de Reggio, pero en especial de
Pablo Neruda. Procuramos evitat los tra-
bajitos para las celebraciones, aquel pro-
ducto que se hace expresamente para la
Navidad, para el dia de la madre, del
padre..., Halloween, Carnaval (este si que
lo hacemos, hay un dia en que nos disfra-
zamos). Es decir, hay momentos del calen-
dario que son importantes y que entran en
la escuela trayendo un significado, pero
pensamos que toda la actividad de la escue-
la no tiene que girar alrededor de esto.

L.z Parece gue si se habla de la Cuaresma se tendria

que hablar del Ranmsadin.

M. D.: Exactamente. También est4 el tema
de la alimentacién. Esta es la otra forma de
acoger que NOSOLTOs Procuramos poner en
practica. Tenemos cocina interna en las
escuelas, con una dieta para cuatro sema-
nas preparada por un grupo de pediatras
que tiene en cuenta el hecho de que algu-
nos nifios no pueden comer carne de cet-
do y ésta ha sido eliminada; hay otros tipos
de carne. Por otra parte, se han introduci-
do otras cosas, ademas del cuscus, que gus-
ta mucho a los nifios... Si para algunos que
tienen una fe determinada es importante
no comer determinadas cosas, pienso que
hace falta encontrar la manera de respetat-
lo.

L2 Para ir acabands, qué es lo gue has aprendido
en todos estos ajios de trabajo como tallerista que
trabaja con otras profesionales..

M. D.: Por una parte, pienso que el traba-
jo de maestra demanda mucho esfuerzo,
tanto desde el punto de vista intelectual
como emotivo; te exige mucho esfuerzo,
mucha energfa e implicaciéon. Lo que me
ha mantenido interesada a lo largo de tan
largo tiempo es la conciencia que tu apor-
tacion, a pesar de que sea pequefia y par-
cial, es util e importante para la experien-
cia. Dirfa, también, la responsabilidad y por
lo tanto el orgullo de la profesion. Una pro-
fesion que no es reconocida socialmente,
porque quien trabaja con los nifios
pequefios tiene el sueldo mas bajo en la
escala jerarquica de la formacion y la peda-
gogia y, en definitiva, sigue contando
mucho quien ensefia en la universidad.

Yo, en cambio, he descubierto que la
calidad de la profesion no tiene relacion
con la edad de los nifios, ni con la cantidad
de dinero que se gana, sino con la calidad
de la ensefianza.

Por otra parte, ha sido importante para
mi poder imaginar, soflar y proyectar para
después hacer. Por lo tanto, destacarfa esta
posibilidad de mantener unidas las ideas
que todos tenemos, como personas y
como profesionales, y la posibilidad de
ponetlas en practica, no de manera aislada.
Creo que este ultimo elemento contribuye
a mantener vivo el placer de hacer (aparte
del esfuerzo y la implicacion), el placer de
sentirte responsable de los propios puntos
de vista, pero no en solitario. En nuestra
experiencia, No estis nunca sola, tienes un
sistema que te da apoyo: tienes tus com-
pafieros y compafieras con quienes te
encuentras y te enfrentas... Aun asi, al final
se encuentra un camino comun que hace
que, en el resultado final, reconozcas 'tu
trocito, tu aportacién, y que el resultado sea
algo que no habrfas podido hacer td sola,
sin el trabajo del grupo; de ahi la importan-
cia de Malaguzzi y de la coordinacion
pedagdgica. Una buena gufa y una buena
coordinacion son los elementos que te per-
miten asumir tu responsabilidad sin que te
sientas solo.

.2 Y finalmente, squé recomendarias a las maes-
tras en general y a las que enmpiezan en especial?

M. D.: A las que empiezan, que hace fal-
ta cultivar la cultura de la duda y la incer-

tidumbre. Dudar significa construir la

conciencia de tus capacidades y potencia-
lidades y también de tus limites. Cuando
se deviene consciente de los propios limi-
tes surge aquel espacio que te ayuda a
evolucionar, que te ayuda a aprender a
aprendet, porque no tienes la sensacién
de que lo sabes todo. Hace falta cultivar
este espacio de duda e incertidumbre..
También hace falta cultivar la curiosidad,
el otro elemento: estar dispuestos a sorpren-
derse en el trabajo cotidiano con los
pequefios. Hace falta trabajar una capacidad
de escucha que se construye con la profe-
sién, pero sobte todo con la disponibilidad
a maravillarse y sotprenderse escuchando a
los nifios, aquello que nos aportan como cul-
tura de la infancia, aquello que nos aportan
como punto de vista, como logica 'diferen-
te'. Esto es precisamente lo que ahora echo
mias de menos. Me gusta mucho trabajar con
los adultos, con los jovenes, como hago aho-
ra con los jovenes talleristas, pero echo de
menos el punto de vista de los pequefios,
aquella otra légica que te mantiene la cabeza
siempte un poco en desequilibtio, que no te
deja estar del todo equilibrado. La otra cosa
que dirfa que ha sido util para mi, a pesar de
que me he visto obligada por Malaguzzi, es
no contentarse nunca con los primeros
resultados. No contentarse nunca con la pri-
mera solucién, con la cosa mas facil. Hace
falta no instalarse en la repeticion, en aquello
que es obvio, sino estar dispuestos a asumir
algunos tiesgos.
L.z Gracias por tn generosidad al compartir con
10S01Y0S 11 experiencia. u
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ha hecho publico su programa de libro Cuando sale la luna, de Antonio
formacién para el ano 2009. In- Ventura, editado por Thule. Podemos
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mativas: seminarios clinicos, jor- narlo como tal, pero hay mucho mas.
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Ana Maria Machado.

Ilustraciones de Rosana Farfa.
Niia Bonita

Caracas: Ekaré, 2007 (1* edicién
1994)

Ediclones Ekaré

Este libro es una pequefia joya de la
que disfrutamos hace afos pero
Ekaré lo ha reeditado recientemen-
te en tapa dura.

La narracion habla de la lindeza
de una nifia negra y el deseo de ser
negro y bello de un conejito blanco.
Una historia sencilla, hermosa y
profunda como las cosas mas im-
portantes de la vida.

El libro tiene varios valores dig-
nos de resefiar. La edicién en su
conjunto es cuidada, con un dialo-
go ajustado entre el texto verbal y
el icénico y un tratamiento de la
composicion, de la textura, etc.
bien elaborado.

Por otra parte, la belleza del texto
verbal, con sus repeticiones y metafo-
ras, hace que se lea con auténtico placer
y que sea muy adecuado para los nifios
y nifias pequenos. Asimismo hay que
resaltar el trabajo de la ilustradora que
crea imagenes suaves donde, sobre
fondos palidos, resalta el color negro.

La historia, un canto a la naturali-
dad, a la belleza y a la grandeza de
la diversidad, encandilara a cuantos
se sumerjan en ella. A partir de los
cuatro afos.

Haur Liburu Mintegia
Facultad de Humanidades
y Educacion

Mondragon Unibertsitatea
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Este libro nos ofrece
una rica visién de la vi-
da de los nifios y las
nifias en los centros
para la primera infan-
cia. ;Coémo establecen
amistades y como de-
sarrollan un senti-
miento de vinculo con
el grupor Los conflic-
tos y las fricciones en-
tre los mas pequefos
nos muestran cuales
son las cuestiones so-
ciales con las que tie-
nen que lidiar, que a
menudo se parecen
sorprendentemente a
las de los adultos.

En la discusién so-
bre estas cuestiones
sociales, siempre se centra la aten-
cion en los maestros o en los edu-
cadores. ;Coémo pueden ayudar a
que los nifios aprendan unos va-
lores, unas normas y unas habili-
dades sociales basicas a través del
juego? El libro contiene varias
descripciones de interacciones de
los nifios, profusamente ilustra-
das con fotografias y analizadas
con la ayuda de nuevas perspecti-
vas psicologicas.
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