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novedad

Un libro que con el rigor que caracteriza el traba-
jo del Instituto Pikler analiza la naturaleza del
juego del nino y la importancia que tiene para su
desarrollo. La autora describe con su sabiduria
habitual las condiciones necesarias para favore-
cer un juego tranquilo i satisfactorio (calidad del
ambiente, calidad del espacio, libertad de movi-
mientos, tiempo, juegos i juguetes,...) y describe
con detalle cual debe ser el papel del adulto para
asegurar estas condiciones. Una herramienta de
trabajo util para todas aquellas personas
—maestras, educadores, familias...— convencidos
que el juego es la actividad natural del niho y que
Si éste juega es porque a traves del juego realiza
los propios deseos y aspiraciones.
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editorial

La educacion infantil ées un dilema de competencias?...

Este afio entra en vigor la Ley de Régimen Local y se inicia la cuenta atrds para que las
comunidades auténomas asuman paulatinamente servicios que ahora prestan los ayun-
tamientos. Dentro del catdlogo de competencias que son puestas en cuestidn, estdn las
desarrolladas en las concejalias de educacién, en muchas de las cuales se ha trabajado
para construir una realidad para los ciudadanos mds pequenos y sus familias a través
de las escuelas infantiles y otros servicios para la primera infancia.

El Gobierno asegura que es la manera de evitar duplicidades y de que los munici-
pios se dediquen a sus competencias bdsicas, pero somos muchos los que intuimos
que buena parte de esos servicios denominados «impropios» se perderdn por el cami-
no o pasardn a manos privadas con coste para los usuarios.

Queremos destacar dos aspectos en este proceso de «racionalizacién» que influyen
de manera claramente negativa en la vida de los ciudadanos mds pequefios y sus fami-
lias: la estandarizacién de costes y la homogenizacién de centros.

Si bien las comunidades tienen la alternativa de delegar el servicio en la diputacién
o en el ayuntamiento, deberdn pagar por ello, y los ayuntamientos deberdn publicar
todos los afos el coste efectivo de los servicios que prestan. Este ejercicio de trasparen-
cia es saludable, pero seguramente los mismos motivos que llevan a que estas medidas

no se pongan en marcha con los servicios que prestan las CCAA —por las diversidades

de todo tipo entre unas y otras, que desvirtdan la comparacién en términos
homogéneos— son predicables para los municipios.

Un aspecto preocupante es el cdlculo del coste del servicio. ;Qué criterios se van a utilizar
para medir la calidad de los centros educativos? ;Qué investigaciones apoyardn la toma de
decisiones econémicas? El coste del servicio y los criterios de calidad, ;cémo concuerdan?

Otra consecuencia es la tendencia hacia la homogeneidad en los servicios propues-
tos: centros que acojan el primer ciclo.

Desde el inicio de los ayuntamientos democrdticos, este pais se ha enriquecido con
las iniciativas que han ido surgiendo en las administraciones locales como entes cerca-
nos a los ciudadanos y que ofrecfan respuestas adaptadas a sus necesidades, que han
organizado y puesto en marcha experiencias innovadoras tanto en la organizacién
como en la diversidad de servicios y metodologfas ofrecidos, y también en el abanico
de edades, tanto para los nifios y nifas de 0 a 3 afios como para los de 3 a 6 afios...
;Cémo van a poder sobrevivir las experiencias de 0 a 6 afios? ;Qué va a pasar con
otras propuestas que no respondan al concepto de centros de primer ciclo...?

Comienza el momento de aplicar la ley, lleno de dudas e incégnitas. Es hora de
comenzar a pensar en los impactos reales, los posibles y los futuros. Se estd tocando el

modelo publico de educacién infantil.
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Ganamos todos, |la carrera de la vida

El reto Peninsula Solidaria marco un

Ainhoa Bravo y Belén Anton

antes y un después para nosotras,

Ricardo Abad es un ultrafondista tafallés que
llevé a cabo este proyecto, Peninsula Solidaria,
que consistia en atravesar corriendo la Peninsula
en una ruta que iba de Tafalla a Motril y de
Motril a Tafalla. Todos los beneficios de este reto
irfan directamente a dos asociaciones de personas con discapacidad
(Anfas y Xalest).

El atleta es vecino nuestro y padre de Ainhoa, una nina de nuestro
centro. A menudo formaba parte de las conversaciones de la asamblea,
ya que le vefamos entrenando por la ciudad para su nuevo reto cuando
venian a la escuela o salian a jugar a la calle. No podiamos dejar pasar
esta oportunidad de vivir y conocernos mds acompanando a Ricky en
su nueva aventura.

En la escuela de Tafalla, punto de encuentro para todos los que for-
mamos parte de este proyecto, como en la sociedad y en la vida, con-
viviamos nifios y adultos con diferentes capacidades. Por aquel enton-
ces, en nuestro centro contdbamos con grupos ordinarios y un grupo
alternativo especifico, al que asistian dos nifios discapacitados.

De forma mds concreta e importante para nosotras, partiamos de unos
grupos donde contdbamos con nifios con necesidades educativas especiales
que pasaban la jornada en el grupo ordinario a tiempo completo. En nues-
tra clase, el término «alumnos con necesidades educativas especiales» no

para nuestra vida profesional y per-
sonal. Fue un proyecto especial don-
de poblacion y comunidad educativa
nos convertimos en uno solo.

tenia cabida; para nosotros eran nuestros amigos, nuestros
compafieros, una parte imprescindible del grupo para for-
mar el todo.

Todo esto nos hacia tener muy presente y de forma muy
viva la palabra integracion, y nos ensei$ a escuchar con
todos nuestros sentidos: vista, tacto, oido, corazén.

Para Ricky, el reto Peninsula Solidaria empez6 un sdbado de septiem-
bre desde la plaza del ayuntamiento de su localidad, donde invit6 a la
poblacién a correr junto a él el primer kilémetro, que denominé kils-
metro solidario. En las clases el pistoletazo de salida fue anterior: Ainhoa
vino al cole muy contenta; se le notaba en la mirada, que expresaba tan-
tas y tantas cosas, y sefalando su camiseta solidaria decia: Ricky, Ricky.
Poco a poco nos fuimos metiendo en esa aventura, en parte gracias a la
visita de un maestro miembro de la asociacién Anfas que nos conté para
qué se utilizarian los fondos que Ricky recaudaba corriendo, y que de
una manera muy bonita y sencilla nos explicé la importancia de ser
diferentes y el enriquecimiento que eso suponia para todos.

Tras conocer mds cosas de Ricky y sus fines, quisimos acompanarle en el
momento de la salida, y entre todos, en clase, escribimos una invitacién
para hacerla llegar a las familias y de esa forma ir todos a arroparle. En la
plaza nos ibamos concentrando personas dispares: maestros, personal del
centro, familias, nifios, vecinos, miembros de las distintas asociaciones,




componentes del ayuntamiento... era el comienzo de un camino lleno de
kilémetros y emociones.

De esta forma comenzaba la primera etapa de una carrera que
tendria sus dias buenos y menos buenos; en cada kilémetro recorrido
se respiraria una gran capacidad de esfuerzo. Dia a dia seguiamos con
emocion la ruta de Ricky: dénde estaba (lo marcdbamos en el mapa
con un mufequito de Ricky que tenfamos), cudntos kilémetros habia
hecho... También leiamos su blog y le manddbamos dnimos. Y no
solo interactudbamos con él, sino también con los alumnos del insti-
tuto de Mendillorri, que le seguian con emocién; con su amigo Wifi,
que le acompanaba con la bici en su recorrido; con vecinos de Tafalla;
con familias que le escribian desde casa, y con otros muchos amigos
que se iban sumando a su blog a través de su recorrido por la
Peninsula...

El dia de su llegada a Motril, Ricky lo vivié como algo muy especial y
emocionante y asi nos lo transmitié: era la consecucién de la mitad del
camino. Esta emocién se transmiti6 al grupo, y pensamos que algo espe-
cial tenfa que ocurrir en nuestro centro, y qué mejor que organizar una
carrera, nuestra carrera. Teniamos mucho trabajo, ya que, tal y como lo
habian vivido en el kilémetro solidario, hay muchas cosas necesarias en
una carrera, asi que nos distribuimos el trabajo entre los tres grupos de
segundo de educacién infantil:

Pagina abierta

* Hacer dorsales para cada participante de la carrera.
* Preparar bocadillos para todos los corredores.
* Disenar diplomas como premio a los participantes.
* Solicitar los permisos necesarios para correr en la pista de atletismo.
* Hacer pancartas de dnimo.
* Escribir invitaciones para los demds nifios de nuestro pasillo
(los nifios de infantil y los de la clase alternativa).

Por fin llegé el dia que tanto esperdbamos... la cinta de salida estaba
preparada, y entonces latur, que es nuestro amigo, la corté y empeza-
mos todos a correr. Corrimos todos juntos como un equipo, sin inten-
cién de competir, para pasarlo bien, arropindonos unos a otros. Asi lo
vivimos, y ellos, al recordarlo, asi lo explicaban: «Fuimos todos a la mis-
ma velocidad y llegamos a la vez, asi que ganamos todos», «Fue un dia
especial».

Con esto dimos por finalizada la primera parte del recorrido, pero no
terming alli, porque quedaba una gran sorpresa: la visita de Ricky en el
cole. Fue una tarde en la que descubrimos que ese gran gigante del que
todo el mundo hablaba lo tenfamos al alcance de la mano, lo podiamos,
ver, tocar, oir, contestaba a nuestras preguntas y recibia con orgullo
nuestros dibujos, y acogié con mucha gracia el detalle de una nina que
espontdneamente le habia traido tiritas para sus ampollas. Pero Ricky
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no vino con las manos vacias: nos trajo una de las camisetas con las que
hizo una etapa de este reto, que hoy preside el vestibulo del colegio y de
la que aquellos pequefos, que hoy ya no lo son tanto, comentan con
orgullo: «Esa es nuestra camiseta.»

El curso siguié su ritmo, y en el mes de mayo de la mano de Ricky reto-
mamos su reto y juntos caminamos hasta el final, hasta la meta. Como
no podia ser de otra forma, le esperamos y corrimos junto él en su tltimo
dia de carrera. Y eso de nuevo implicé la tarea de preparar la llegada.

El verle aparecer aquella tarde calurosa de junio nos produjo un cimulo de
sensaciones reflejadas en los brillantes ojos de los ninos, sus voces al unisono
coreando el nombre de Ricky. De nuevo corrimos junto a él. De esta forma,
su ruta empezd y termind de la misma forma: todos juntos, Ricky, nosotros,
papds, mamds, vecinos... pero nosotros ya no éramos los mismos, todos habfa-
mos crecido como personas. Y asi dejaron su felicitacion en el blog;

Hola Riki:
Corres muy bien. Ayer estuvimos muy contentos de verte y poder correr con-
tigo. Estabas muy contento cuando viste la pancarta.

También nos hizo ilusion ver a Wifi. Nos ha gustado mucho el dia que vol-
viste a Tafalla. Tienes muchas fuerzas para correr. Nosotros fuimos los que hici-
mos los corazones, esperamos que te gustaran muchisimo.

Ya hemos visto en el blog que comes muy bien, eres muy guapo, eres pre-
cioso. Esperamos que te gustaran mucho los dibujos.

Felicidades por tu esfuerzo y llegar hasta Tafalla haciendo la peninsula
solidaria.

Un beso y un abrazo. Los nifios y nifias de 4-5 anos.

Durante este proyecto Ricky consiguié transmitirnos la importancia del
esfuerzo y la constancia a pesar de los momentos de flaqueza, la lucha por
un objetivo al que nosotros podiamos aportar nuestro granito de arena.

Asi trabajamos la integracién de todos los nifnos y también de sus
familias acompandndonos en todos los pasos, arropdndonos los unos a
los otros, haciéndoles ver a todos que eran una parte imprescindible en
nuestra clase y en nuestra vida. Creamos un vinculo de confianza de ida
y vuelta, dindonos ese calor necesario en cada momento, compartiendo
miedos con las familias y viendo cémo la magia de la mirada de los

nifios es capaz de ser mucho mds flexible y amplia, ensefidndonos que el
miedo al rechazo de lo diferente estaba en la mente adulta. Vimos cémo
los nifios pueden «ayudarse» a superar miedos, cémo se animan los unos
a los otros déndose la mano, esperdndose, escuchdndose, respetando los
distintos ritmos con paciencia...

Fuimos aprendiendo a aceptar a todos con sus capacidades y limitacio-
nes, ddndonos cuenta que podiamos intervenir en esas limitaciones ayu-
dando a dar un paso hacia adelante, que solo serfan limitaciones mientras
asi lo viéramos. Asi, por ejemplo, en vez de ver la imposibilidad de un
compafero para correr en una carrera, fuimos capaces de ver que todos
podiamos entrar a la misma velocidad, y teniendo asi todos la posibilidad
de correr.

El tiempo que convivimos en educacién infantil fuimos capaces de
aprender a valorar a las personas con el tnico filtro de reconocer a cada
uno por lo que era, teniendo en cuenta cada uno de sus progresos en fun-
cién del esfuerzo y la constancia que les dedicaba. Todos los logros se con-
vertian en una fiesta que se extrapolaban a todos los campos: al nifio que
le costaba hablar en la asamblea se le respetaba, y cuando conseguia un
avance se le aplaudia y felicitaba, y en otro tipo de campo mucho mds
intenso todavia somos capaces de recordar aquel frio mes de enero, cuan-
do nuestro querido amigo latur, que se desplazaba en su sillita especial,
entraba en clase con su fisio dando sus primeros pasos... Aquellas caras,
aquellos ojos aténitos y esas bocas abiertas, asombradas ante aquel
momento tan mégico, de unos nifios que tardaron en reaccionar por el
asombro causado, para terminar rompiendo en vitores y aplausos por ini-
ciativa propia. Todavia hoy, con el paso del tiempo, nos estremecemos al
recordar aquellos momentos tan mdgicos en los que aprendimos lo impor-
tante de la vida, donde ellos nos ensefiaron todo lo que tienen que apor-
tar a este mundo para convertirlo en algo mejor, algo que podria suceder
si somos capaces de mirar con la inocencia y los ojos de un nifio.

Asi, poco a poco, durante esta gran carrera conseguimos ser un gran
equipo, un equipo compuesto por cada nifo y nifia del grupo como
parte imprescindible, porque todos logramos convertirnos en uno solo.
Y asi, siendo uno solo, pudimos seguir mirando hacia adelante. [

Ainhoa Bravo y Belén Antdn, maestras de educacién infantil
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Comentario sobre el articulo «Sin leer ni escribir hasta los seis»

Infancia, Consejo de redaccion en Madrid

En el marco de unas jornadas de for-
macion sobre Reggio Emilia imparti-
das por Gino Ferri el 16 de noviembre
de 2013 en Madrid, se hizo referencia

En el marco de unas jornadas de formacién sobre
Reggio Emilia impartidas por Gino Ferri el 16 de
noviembre de 2013 en Madrid, se hizo referencia a
un articulo publicado hace un tiempo en el peri6-
dico E/ Pais titulado «Sin leer ni escribir hasta los seis».

Dicho articulo, un estudio realizado en Cambridge, se convierte en la
excusa para reflexionar sobre el adelanto de los objetivos y contenidos
en educacién infantil, especialmente en los relacionados con los niime-
ros y la lectoescritura.

El autor va recogiendo breves anotaciones comparativas con otros sis-
temas educativos (britdnico, francés, alemdn, finlandés...), dindonos
algunas notas significativas; por ejemplo, el sistema finlandés, que obtie-
ne siempre los primeros puestos del Informe PISA de la OCDE, «se
centra en la educacidn social, fisica y ética hasta los cinco anos, y a los
seis dedican un afio de transicién al colegio».

A lo largo del articulo se va recabando la opinién de numerosos pro-
fesionales y expertos de la educacién infantil que nos invitan a recapaci-
tar sobre la conveniencia de realizar este adelanto curricular, asi como
también de ir introduciendo en las aulas de infantil una metodologfa
(de fichas/libro), unos objetivos y contenidos, unos horarios (con 4reas
y materias), normativas y organizacién de los centros, en definitiva, una

a un articulo publicado hace un tiem-
po en el periodico El Pais titulado «Sin
leer ni escribir hasta los seis».

rigidez, sobre como la educacién infantil se estd con-
virtiendo en una «miniprimaria».

Todas estas decisiones normativas y metodolégicas,
expone el articulo y las personas consultadas en él,
responden a la necesidad de elevar el nivel educativo y mejorar nuestros
resultados, asf como a «una presién social en general y de las familias en
particular». Exponen también los expertos que el adelanto de conteni-
dos no solo no consigue este objetivo de mejorar los resultados, sino
que ademds puede ser contraproducente, consiguiendo el efecto contra-
rio, y saltindonos por el camino pasos importantes en un afin por «pre-
parar» para la siguiente etapa.

Desde una imagen del nifilo como descubridor y constructor activo
de conocimientos, que aprende en la interrelacién con adultos e iguales
en diferentes contextos, que se desarrolla jugando, que necesita dar sig-
nificado a sus aprendizajes, etcétera, no podemos estar de acuerdo con
la priorizacién en la etapa de educacién infantil de contenidos relacio-
nados con la lectoescritura.

Parece ficil de entender para todos que un nifio no puede correr si
ain no se mantiene en pie; entendemos que no ha alcanzado la madu-
rez para realizar estas habilidades motoras y respetamos que vaya
adquiriéndolas sin forzarle. Intuimos que hay pasos anteriores, como




Pagina abierta

Foto de un escrito
de una ninia de
cinco aros, Sofia,
que le escribe a su
amiga Julia.

mantenerse auténomamente, dar pasos, etcétera. Esto, que es tan obvio,
no lo resulta tanto cuando hablamos de aprendizajes relacionados con
la lectoescritura, ya que pretendemos que los ninos lean y escriban antes
de haber adquirido un desarrollo oral adecuado, una maduracién que
les permita enfrentarse a la dificil tarea de dibujar letras, y por supuesto
antes de que en ellos nazca esa necesidad de querer leer y escribir. O lo
que es igual de malo: lapidar su iniciativa y su ilusién no permitiéndo-
les que se expresen como lo sienten en ese momento, sino siguiendo
como pauta una ficha en la que tienen que escribir «pato» o «lata,

cuando lo que desean es decirle a su amigo que le quieren mucho o que
su perro se llama Selva...

En las jornadas que menciondbamos al inicio, Gino Ferri nos invitaba a
reflexionar sobre el titulo de este articulo. ;Los nifios no deberian leer y
escribir hasta los seis afos? Creemos que la respuesta es que debemos uti-
lizar metodologfas coherentes y respetuosas con el nifio, ofrecerle materia-
les, dejarle descubrir y experimentar, permitirle crecer y acercarse a la
lectoescritura con seguridad y alegria.

Si nosotros somos los profesionales, ;por qué debemos sentirnos pre-
sionados por la sociedad, las familias, los companeros de primaria...?

C'Pensamos en los ninos, en sus caracteristicas psicoevolutivas, en sus
intereses y motivaciones, en su forma de aprender o en sus necesidades,
cuando programamos las actividades o elegimos «el método» para tra-
bajar durante el curso? ;Pensamos que somos mejores maestros si conse-
guimos que «nuestros» nifios «salgan leyendo» en los primeros anos de
infandil?

En todas estas cuestiones subyace un concepto de infancia y un
concepto de escuela sobre el que, pensamos, deberfamos reflexionar
ahora mds que nunca. L

Infancia, Consejo de redaccién de Madrid
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Entrevista a Vicenc Navarro

«Es solo a partir de una visién de la infancia con derechos, y no tnicamente una visién familiar, que las necesidades y los derechos de la
infancia conseguirdn no solo visibilidad sino también un avance en la direccién necesaria para el desarrollo de un estado del bienestar.»

David Altimir

Empiezan a ser numerosos los estudios que afirman que la infancia es el
sector mas perjudicado por esta crisis. Pero, ées la misma crisis o es la
gestion de ésta por parte de las administraciones lo que esta situando a
la infancia en una situacion de riesgo?

En el informe elaborado por Viceng Navarro y Monica Clua-Losada se
habla de la existencia de un vinculo muy estrecho entre las condiciones
de vida de la infancia y el nivel de desigualdad social presente y futuro.
Por lo tanto, es necesario priorizar las inversiones en politicas sociales si
se pretende mejorar la situacion de la infancia y de los hogares con hijos.

Ahora bien, équé lugar ocupa la infancia a la hora de disenar y aplicar
las politicas sociales? Segun Navarro, «las politicas que se desarrollan
dentro del estado del bienestar espanol dejan a la infancia olvidada»,
porque no situan al nifno en el centro, sino a su familia. Y esto se ve tra-
ducido, por ejemplo, en la creacion de plazas para ninos de 0 a 3 anos
desde un objetivo asistencial y no como una oportunidad de socializacion
e integracion. Y aqui radica la clave de las politicas actuales para la infan-
cia. Los servicios orientados a las familias y a la infancia son uno de los
sectores donde se han reducido mas las inversiones. Esto esta dificul-
tando la incorporacion de la mujer al mercado laboral y, por lo tanto,
incrementando el peligro de aumentar el riesgo de pobreza y exclusion
social de las familias.

El impacto de la crisis en las familias y en la infancia.
NAVARRO, V; CLUA-LOSADA, M.

David Altimir: Una de las afirmaciones mds preocupantes del documento
del Observatorio Social de Espana es que la infancia es el sector social que
mds estd sufriendo la crisis. ;Como cree usted que hay que reaccionar frente
a esto?

Viceng Navarro: Los grupos mds afectados por la crisis son la infancia,
la gente joven, y muy en particular las mujeres, y el trabajador o traba-
jadora en edad madura que se ha quedado sin trabajo. También afecta
mucho mds de lo que se cree a la gente mayor. En todos estos grupos el
nivel de pobreza ha aumentado de una manera muy considerable.

D. A.: El empobrecimiento de las economias domésticas, combinado con la
disminucion de los recursos piiblicos, y por lo tanto de las ayudas, estd des-
truyendo las estructuras educativas que acogen a los ninos mds pequenos.
sQué cree que se deberia cambiar?

V. N.: La infancia es el futuro de un pais. Y cuidar, formar y educar a la
juventud es la inversién econdmica y social mds importante en cualquier
pais. Invertir en escuelas infantiles, por ejemplo, es mucho mds impor-
tante que invertir en el AVE, y en cambio se estd invirtiendo mucho mis
en el AVE que en las escuelas infantiles. Hace ya anos que cuando hablé
por primera vez del cuarto pilar del bienestar dije que habia que incluir
nuevos derechos sociales: uno de ellos era la atencién a las personas con
dependencia, que se aprobé y es un paso importante para ayudar a las
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Foto: Entrega del Premi Guardé Marta Mata el asio 2006 a Viceng Navarro, por la defensa
de la escuela piiblica en el marco del estado del bienestar

familias; el otro era el compromiso para garantizar buenas escuelas infan-
tiles para todos los ninos. En Cataluna, y en Espana, la mentalidad de la
estructura de poder, muy controlada por hombres, no ha entendido
todavia esta realidad. En nuestro pais todavia se habla de «guarderias» y
no de escuelas infantiles, traduciendo la visién que estas instituciones son
meros aparcamientos para nifios mientras sus padres estin trabajando. Es
necesario que las mujeres, sobre todo de clases populares, estén mucho
mds presentes en las estructuras de poder; éste es un cambio muy impor-
tante y muy necesario, no solo por razones sociales, sino también econé-
micas. Hay que facilitar que la mujer se integre en el mercado de trabajo.
Y hay que cuidar a los nifios educdndolos desde una edad muy precoz.

D. A.: La crisis se ha gestionado de manera diferente en otros lugares de
Europa. ;Qué forma de afrontar la crisis cree que habria que observar con
atencion?

V. N.: En nuestro pais se ha creido que lo mds importante en este
momento era recortar el déficit del Estado y de las comunidades aut6-
nomas, incluyendo Cataluna, y la reduccién de la deuda publica. Estas
politicas ya podia verse desde el principio que nos llevarian al desastre.
El problema mds grave que tienen Espana y Catalufia es un paro muy
elevado y no se estd haciendo nada en esta direccién. Al contrario, se
estd destruyendo ocupacién. Es un gran error. Lo que convendria hacer
ahora es precisamente invertir para crear ocupacion, sobre todo en los
servicios del estado del bienestar, que estdn muy poco financiados.
Tienen un gasto publico social por habitante de los mds bajos de la
Unién Europea de los Quince. Si en Espafia y en Cataluna hubiese el
mismo porcentaje de personas trabajando en el estado del bienestar que
la mediana de los paises de la Unién Europea, tendriamos tres millones
y medio mds de puestos de trabajo, a la vez que estarfamos invirtiendo
también en la calidad de vida de la ciudadania, incluyendo a la infancia.
D. A.: La solidaridad ciudadana, expresada a través del voluntariado o de
la creacion de redes de cooperacion mds o menos estructuradas, ;puede llegar
a consolidar el poco compromiso de las administraciones en ayudas a las
Jfamilias mds necesitadas?

V. N.: Existe la idea falsa de que hay un conflicto entre la sociedad civil y
la intervencién publica. Es precisamente en aquellos paises en los que la
sociedad civil estd mds desarrollada donde los servicios publicos del esta-
do del bienestar estin mejor financiados y son de calidad elevada. Creer
que la sociedad civil, a través del voluntariado, puede resolver el agujero
creado por los recortes es no entender cémo funcionan las sociedades.

Vicen¢ Navarro ha sido catedrdtico de Economia Aplicada en la
Universidad de Barcelona. Actualmente es catedrdtico de Ciencias
Politicas y Sociales en la Universitat Pompeu Fabra (Barcelona). Junto
con Monica Clua-Losada ha elaborado el informe, en forma de libro,
El impacto de la crisis en las familias y en la infancia, publicado por el
Observatorio Social de Espafa, del cual es, ademis, director. L

David Altimir, maestro




escuela 0-3

Cuidado es aprendizaje

La autora analiza las dinamicas de

atencion en

los contextos de

Donatella Savio

educacion infantil, su relacion con
el aprendizaje y la construccion de
un «yo» de valor en los ninos entre

En este articulo examinaré el tema de la relacién
entre cuidado y aprendizaje proponiendo, en pri-
mer lugar, profundizar en el significado de la palabra cuidado. Asi
llegaré a tratar tres cuestiones principales:

* En primer lugar, la idea de nifio entre dos y tres afios —pero dirfa mds:
en general, entre cero y cinco anos— como criatura esencialmente
todavia no verbal, es decir particularmente sensible a las comunica-
ciones no verbales, comunicaciones que pasan no a través del conte-
nido de las palabras sino mds bien a través del tono de la voz y sobre
todo a través del cuerpo, sus actitudes, sus posturas...

* En segundo lugar, la idea de que el cuidado es un vehiculo educativo
particularmente potente en relacién con las primeras edades, precisa-
mente porque concierne y afecta al cuerpo del nino, o sea el canal comu-
nicativo al cual el nino es més sensible, precisamente el no verbal.

* En tercer lugar, la idea de que el mensaje de cuidado pueda ser un
mensaje potentemente evolutivo en relacién con un tipo de aprendi-
zaje particular, transversal, que es el aprendizaje del yo como un yo de
valor, aprendizaje en relacién al cual la edad de dos-tres anos, la que
aqui nos interesa, representa un momento evolutivo crucial.

dos y tres anos, y en adelante...

Finalmente, propondré algunas consideraciones sobre las
caracteristicas que un contexto educativo deberfa tener
para vehicular un mensaje de cuidado capaz de responder a las necesidades
evolutivas del nifio entre los dos y los tres anos —pero no solo—, conside-
rando elemento del contexto también la actitud del maestro.

Dentro de la palabra cuidado

Primer punto: intentemos profundizar un poco en la palabra cuidado.
Si consultamos un viejo diccionario italiano encontramos en primer
lugar una definicién de cuidado como «interés atento y constante por
alguna cosa o por alguien». Ya en esta primera definicién el aspecto que
sobresale de manera evidente es un cuidado entendido como una acti-
tud psicoldgica con la que alguien se dirige a alguna cosa o a alguien.
Una actitud de interés activo (atento tiene el sentido de activo) y cons-
tante, o sea un interés no intermitente, que se enciende y se apaga, sino
un interés que se mantiene en el tiempo.

Luego encontramos un segundo matiz con el que se define la palabra
cuidado, y es: cuidado como «gran compromiso y atencion en el hacer».
Aqui se subraya el aspecto operativo. Por lo tanto, cuidar es también
hacer alguna cosa; pero, atencién, es siempre un hacer acompanado de
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una actitud psicolégica de gran compromiso y de atencién. Sin
compromiso y atencién no hay cuidado.

De estas dos primeras definiciones resulta, pues, que el cuidado es una
relacion: hay alguien que se ocupa de algo o de alguien. Estas primeras
definiciones también ponen el acento sobre quién ofrece el cuidado mds
que sobre quién lo recibe, y dicen que quien dispensa el cuidado tiene la
responsabilidad de hacer y de realizarlo con aquella actitud psicoldgica de
la que habldbamos antes. En otras palabras, quien dirige la relacién asu-
me la responsabilidad de hacer con una actitud psicolégica que comunica
interés solicito, constante, comprometido y atento.

Hay una tercera definicién en el viejo diccionario que reza que el cui-
dado es el conjunto de remedios para el tratamiento de una enferme-
dad. En este caso no hay referencia a una actitud psicoldgica: el cuidado
mds bien se identifica con una intervencién de tipo fisico, quimico,
bioldgico (el medicamento) sobre un cuerpo que se considera exclusiva-
mente un sistema bioldgico en su corporeidad, un cuerpo, en cierta
medida, sin alma. Se hace una intervencién sobre el cuerpo que es
cuidado desde el punto de vista fisico y
biolégico sin el acompanamiento de una
particular actitud psicolégica, o sea, no
necesariamente con interés, solicito, cons-
tante, comprometido, atento. Lo que

nal y psicoldgico ligado a la enfermedad. Es mds, desde esta 6ptica la per-
sonalidad del paciente se puede considerar un posible obstéculo a la
terapia. Creo que con frecuencia esta actitud estd relacionada con una
defensa psicoldgica del médico. Se trata de una despersonalizacién proba-
blemente conectada con la necesidad del médico de poner distancia entre
él y el sufrimiento, para evitar una implicacién demasiado fuerte. Pero la
persona que se encuentra al otro lado, el enfermo, vive la experiencia de
cuidados sin cuidado y acaba con una sensacién de abatimiento: se siente
humillado, no reconocido y, precisamente, desatendido como persona.
Para seguir mi reflexidn, quiero subrayar precisamente este concepto:
la posibilidad, el peligro de cuidar sin cuidar de... Este peligro lo tiene
muy presente quien trabaja en la escuela infantil. Veamos por qué. El
tiempo de la escuela infantil estd marcado por los momentos de rutina:
el momento del cambio, el momento de las comidas (que con los mds
pequenos es el momento de dar de comer), el momento de dormir.
O sea, momentos en que nos dedicamos de manera exclusiva precisa-
mente al cuerpo de los ninos y las nifias, un cuerpo particularmente
exigente como es el del nifio en la escuela
infantil. Por esto las rutinas tienen un
papel tan importante en la jornada y en las
reflexiones educativas de quien se ocupa
de la escuela infantil. Estos momentos se

estoy diciendo es que, de estas tres defini-
ciones, las dos primeras subrayan el aspec-

llaman rutinas precisamente porque se
caracterizan por ser muy repetitivos: todos

to psicoldgico; la tercera no lo excluye
pero no lo subraya.

Si consideramos juntas las tres definicio- N
nes podemos, pues, llegar a decir que es '
posible cuidar sin cuidar de, es decir, cuidar P N
el cuerpo sin aquella actitud psicoldgica que =

identificaria el cuidado segiin las dos pri-
meras definiciones. Es la experiencia que
tenemos cuando estamos enfermos vy
encontramos médicos que, incluso con
rigor, se ocupan de nuestro cuerpo sin ocu-
parse, sin embargo, del aspecto mds perso-

los dias se realizan los mismos gestos, y
muchas veces (una educadora de escuela
infantil en un dia cambia varias veces los
pafales de, como minimo, diez nifios).
Aqui radica el peligro: esta repeticién pue-
de enturbiar la actitud de cuidado, o sea
conducir a cuidar el cuerpo en sus necesi-
. dades fisioldgicas de manera rdpida, un
[ poco aséptica; por esto existe el riesgo de
cuidar sin cuidar de..., o sea, sin acom-
pafar estos gestos con una actitud de
interés auténtico, constante, atento y




comprometido. En la escuela infantil hay conciencia plena de este peli-
gro, hasta el punto de que muchas voces proponen dejar de llamar
rutinas a estos momentos y llamarlos actividades de cuidado, con la
intencién precisamente de subrayar el aspecto de cuidar de... en térmi-
nos de actitud psicoldgica.

Y no solo esto. Entre los dos y los tres afios, la edad que aqui nos inte-
resa de manera especial, el cuerpo del nifno es un cuerpo que, segtn las
etapas citadas por una cierta cultura educativa contempordnea, se entre-
na a hacer solo, a alimentarse y a limpiarse solo. Por lo tanto, a esta
edad hay el peligro de que los adultos dejen este cuerpo solo un poco
bruscamente e incluso un poco duramente y cuiden de él Ginicamente
cuando no queda mds remedio, cuando el nifio no consigue hacerlo
solo y acompafiando este cuidar sin cuidado de un mensaje méds o menos
explicito de desaprobacién: «Todavia tengo que darte la comida! ;Otra
vez te has hecho pipi! jAsi no te hards mayor!» Todo esto, con la convic-
cién de que es por su bien y en nombre de una autonomia que ya es la
hora de conquistar.

He dicho, pues, que en la escuela infantil habria el peligro de un
enturbiamiento de la actitud psicoldgica que
acompana al cuidado. ;Pero por qué seria un
peligro? ;Qué peligro corre el nifio? El peli-
gro reside en el hecho de que aquel cuerpo
corre el riesgo, precisamente, de ser tratado
de manera apresada y de ser contemplado
solo en sus necesidades fisiol6gicas, o un
poco despreciado porque todavia no es aut6-
nomo, pero aquel cuerpo es el nifo o la nina.
Es un cuerpo, todavia incomprensiblemente
atravesado por emociones sin nombre, fan-
tasfas inexpresables, intuiciones de pensa-
miento; es un cuerpo altamente impregnado
de significados, y por esto altamente simbé-
lico. Significados inaccesibles para el nino,
de los cuales se siente invadido de manera
concreta y cadtica sin tener instrumentos
para decodificarlos, y que solo en la relacién
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con el adulto aprende a traducir en un sentido reconocible, como recuer-
da gran parte de la literatura psicoanalitica, desde Klein a Bion, de
Winnicott a Fonagy.

Lo que quiero decir es que la manera en que se coge aquel cuerpo,
se toca, se mira, se sostiene, se rechaza... da significado a lo que aquel
mismo cuerpo siente, experimenta y comprende de si mismo. Lo repi-
to: el nifo se entiende a si mismo a través de la manera como se lo
coge, se lo toca, se lo mira. Comprende si es alguien o alguna cosa
que se trata con interés constante, solicito y atento o si es alguna cosa
o alguien que no merece esta atencién, este cuidado, y que se puede
tratar de manera apresada, aséptica, con rechazo. Es la manera como
las manos y las miradas de los otros cuidan aquel cuerpo la que deter-
mina la forma de la pequena persona que estd luchando para aflorar,
para construirse. Manos y miradas que cuidan sin cuidado, o que ya
no cuidan de nada, obstaculizan o distorsionan el emerger de aquella
persona; en cambio, manos y miradas que cuidan con cuidado, cada
vez que es necesario e incluso cuando no lo es, promueven y sostienen
la plena expresién de aquella persona.

El cuidado, pues, estd hecho con la mente y
con el cuerpo, para la mente y para el cuer-
po. De modo que el nifio o la nina corre un
peligro de tipo evolutivo en temas de cons-
truccién del yo; es un peligro evolutivo res-
pecto a la idea que se hace de si mismo.
Peligro particularmente elevado entre los
dos y los tres anos, porque el nifio se
encuentra en una fase muy delicada y deci-
siva para la construccién del yo.

Intentaré puntualizar. Mis consideraciones en
torno al significado del cuidado me han con-
ducido a afrontar dos cuestiones: en primer
lugar, la idea de que el nifio es su cuerpo y
que es, por lo tanto, una criatura prevalente-
mente no verbal. En segundo lugar, la idea
de que el mensaje de cuidado, hecho con la
mente y con el cuerpo, y para la mente y para
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el cuerpo, es un importante instrumento educativo para construir en el
nifo una imagen de un yo de valor. Profundicemos en estos dos puntos.

El nino es una criatura no verbal

Para empezar, una precisién: cuando digo no verbal, lo ratifico, me refie-
ro a todos aquellos aspectos que se refieren no solo a la actitud del cuer-
po, la sonrisa, las miradas, sino también a la postura, el tono de voz, el
ritmo de la respiracién, las pausas, los silencios, mientras que el conteni-
do de las palabras, su significado, representa el aspecto verbal. Vamos al
grano: el nifio como criatura no verbal. Toda la literatura psicoanalitica
describe un nino que se expresa a si mismo, su mundo interno mds pro-
fundo y escondido, a través del comportamiento, o sea, con el cuerpo
mds que con las palabras. Melanie Klein,! en particular refiriéndose a la
edad preescolar pero no solo a ella, dice que el nino en vez de hablar actta:
el lenguaje del nifio es el lenguaje del juego, que a esta edad es sustancial-
mente accién y es, por lo tanto, sobre todo lenguaje del y con el cuerpo.

Algunos estudios sobre la formacién del yo? dicen que hasta los seis
anos el nino piensa en si mismo en términos de accidn, o sea que posee
una concepcién corpérea del yo. ;Qué quiere decir esto? Que, hasta los
seis afios, si preguntas a un nifo «;Quién eres?, ;Coémo eres?», te res-
ponde: «Yo sé jugar a pelota...», «Sé construir castillos con el Lego...».
O sea, que se define a través de los comportamientos de juego y tiene
una representacion de si mismo muy ligada a la accién, al cuerpo.

En esencia, hasta los seis afios el nino es, sobre todo, su cuerpo; se
comprende a si mismo a través de su cuerpo; se comunica a través de su
cuerpo.

Otro punto de reflexién. Piaget® identifica en los dos afios la edad en
la que empieza la inteligencia reflexiva, es decir, la capacidad de tener
imdgenes mentales independientes de lo que se percibe en aquel
momento.

Pero la inteligencia reflexiva del nifio de dos a cuatro afios (estadio
preconceptual de la fase preoperativa) todavia estd fuertemente anclada
a los aspectos perceptivos, o sea, guiada por lo que captan sus sentidos
v, por lo tanto, por los aspectos no verbales del contexto. Y todavia més.
Hay algunas investigaciones? en el ambito de la psicologia cognitiva
que demuestran cémo hasta los seis afos el nifo es mds sensible a los

estimulos visuales que a los auditivos: para comprender un concepto
utiliza mds el canal visual que el canal verbal. Por eso los libros para la
infancia se acompafian de imdgenes: porque es sobre todo el estimulo
visual el que se procesa para comprender el texto narrativo leido por el
adulto, de manera prevalente respecto al estimulo verbal.

Todo esto para subrayar que el nifio de cero a seis anos se percibe
sobre todo como cuerpo y accién; comunica sobre todo con el cuerpo,
por lo tanto a través del canal no verbal, y comprende sobre todo las
comunicaciones no verbales.

Para que el mensaje de cuidado «td para mi eres precioso» sea com-
prendido, debe expresarse, pues, con el cuerpo, y ha de dirigirse al cuer-
po del nino.

Mensaje de cuidado y construccion de un yo de valor

En este punto surgen algunas preguntas que permiten profundizar sobre
cuestiones ya sefialadas: ;por qué es importante que el nino comprenda
este mensaje de cuidado? ;Por qué hemos dicho que este mensaje sostie-
ne y promueve el aprendizaje bésico, transversal, que es el aprendizaje
de si mismo como un yo de valor?

Hay etapas evolutivas a través de las cuales se lleva a cabo la construc-
cién del yo. Sin entrar en detalle en estas etapas, quiero recordar solo
que segin Margaret Mahler (1978) el yo, entendido como conciencia
primaria de una sensacién de individualidad («soy un individuo»), emer-
gerfa de manera clara precisamente entre los dos y los tres anos. Estas
representaciones de uno mismo como individuo separado preparan el
camino a la identidad, es decir, a aquel sentido de uno mismo con carac-
teristicas peculiares, Ginicas, coherentes y constantes tipico del adulto.
Vayamos al grano. ;Qué factores influyen sobre la calidad de la imagen
que cada uno tiene de si mismo? La literatura sobre el desarrollo psico-
social® recuerda que son al menos dos: la opinién que cada uno da de
si mismo, como consecuencia de las experiencias de interaccién con el
mundo fisico y social, y la opinién de los demis.

Consideremos mds a fondo el segundo factor, que es el mds inherente
al discurso sobre el mensaje de cuidado. Efectivamente, si la construc-
cién de una idea de yo de valor se basa también en la opinién de los
demds, por esto el mensaje de cuidado resulta potentemente evolutivo,




porque comunica al nifio «td eres precioso», o sea, le envia una opinién
sobre él altamente positiva, y representa, pues, una pieza fundamental
para la construccién de la representacién de si mismo como un yo de
valor.

Hemos dicho que el aprendizaje de si mismo como un yo de valor es
una adquisicién bdsica y transversal, y lo es como minimo en la medida
en que construye la capacidad de autonomia. De hecho la autonomia
en el hacer, en la originalidad de las iniciativas, en afrontar y resolver los
problemas, en las relaciones sociales, tiene transversalmente, en la raiz,
una representacién de si mismo como un yo de valor a través del cual el
nifo se dice: «Lo puedo hacer: puedo ponerme a prueba, puedo inten-
tar resolver este problema, puedo comprometerme en las relaciones con
mis compafieros y pactar, puedo esforzarme en explorar los objetos, en
construir un castillo con piezas, en expresarme con los colores... con la
expectativa razonable de conseguirlo de manera satisfactoria y eficaz.»
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Por lo tanto, al menos son dos las razones por las que es importante
que los contextos educativos para la infancia comuniquen al nifio, y en
particular entre los dos y tres anos, el mensaje de cuidado «td para mi
eres precioso»: primero, porque el nifo de esta edad se encuentra en un
momento evolutivo crucial para la construccién de la propia imagen,
pero también porque promover en el nifio la adquisicién de un yo de
valor es bdsico para construir el nifo auténomo que la educacién infan-
til tiene como objetivo educativo.

El lenguaje no verbal de los contextos educativos para los ninos de dos
a tres anos

Llegamos a las caracteristicas que deberia tener un contexto educativo
dirigido a los nifios entre los dos y tres afios para que comunique un
mensaje de cuidado. La pregunta ahora es: ;cudl deberia ser el cuerpo
de estos contextos educativos? ;Cudl es el lenguaje no verbal a través del
cual se puede comunicar el mensaje de cuidado que sostiene el aprendi-
zaje de uno mismo como yo de valor y, entre otras cosas, el nifio auté-
nomo? ;Cudles son los aspectos no verbales de los contextos educativos
dirigidos a ninos entre dos y tres anos que pueden vehicular este mensa-
je? ;Coémo pueden comunicar este mensaje? Para este propdsito he dis-
tinguido dos dimensiones: el contexto entendido en un sentido mds
amplio —los espacios, los muebles, los materiales y los tiempos— y el
cuerpo del maestro, su lenguaje no verbal. Las propuestas que haré tie-
nen como referencia, entre otros, algunos instrumentos de autoevalua-
cién para la escuela infantil y el parvulario, como el ECERS-R (1998).
He querido referirme tanto a la escuela infantil como al parvulario, ya
que la edad que nos interesa, los dos/tres anos, pertenece a la escuela
infantil, pero las recientes politicas para la infancia invitan a verla como
edad puente que podria, en cierto modo, ser asumida por el parvulario.

Mensajes de cuidado que pasan a través de los espacios, el mobiliario,
los materiales

Para comunicar cuidado al cuerpo del nifio, los espacios, el mobiliario y
los materiales de un contexto de educacién infantil han de ser, en pri-
mer lugar, seguros y bien mantenidos, han de decir al nifio: «Me preo-
cupo por tu salud.» Este es un mensaje de cuidado fundamental.
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Ademds, también deberfan ser espacios,
mobiliario y materiales a la medida del nino,
cémodos y ergondémicos, que le comuni-
quen: «Me importa que estés comodo.» Creo
que este aspecto no debe subestimarse. De
hecho, precisamente utilizando instrumen-
tos de autoevaluacién en diversos contextos,
con frecuencia he encontrado, por ejemplo,
la presencia de sillas demasiado altas, en las
que los nifios no llegan con los pies al suelo,
o bien demasiado bajas, en las que a penas
llegan a poner los codos sobre las mesas.

La cualidad y el cuidado superiores vie-
nen dados por espacios, muebles y materia-
les esmerados y cuidados, que expresan:
«Pongo de mi parte, lo pienso personalmen-
te.» El maestro cuida de tan cerca el
ambiente que cuando se entra en él se cap-
ta su personalidad. El mensaje que se da al
nifo en este caso es: «Me importa no solo
tu salud y tu comodidad, sino que eres tan
precioso para mi que también quiero, a
través del ambiente, darte concretamente algo mio, acariciarte, propo-
nerte situaciones placenteras.»

Espacios, mobiliario y materiales para expresar cuidado también
tendrian que ser negociables, o sea, permitir al cuerpo del nino opinar y
ser escuchado, encontrar su impronta, sus deseos y sus propuestas para
satisfacerlos. Encontrar su impronta, por ejemplo, en los espacios libres
para dar espacio y responder a su deseo de correr, en los escondrijos
construidos para responder a su deseo de esconderse y estar solo, en los
materiales de juego puestos a su disposicién, escuchando y respondien-
do a sus deseos de juego.

Mensajes de cuidado que perduran en el tiempo
Por lo que respecta a la gestién del tiempo, otra dimensién educativa
crucial de los contextos de educacién infantil, el mensaje de cuidado

basico pasa por el respeto de los tiempos
fisiolégicos del cuerpo infantil, el respeto de
los tiempos del apetito y del descanso, que
dice al nifio: «Me importa tu salud.»

Para comunicar cuidado deberian ser, tam-
bién, tiempos ergondmicos, o sea, dentro de
los que el nifio puede mantener sus ritmos,
quizds un poco mds lentos o mds rdpidos
que los ritmos institucionales, y que le
dicen: «Me importa que estés cémodo.»

Y no solo esto. El mensaje de cuidado pasa a
través de tiempos cuidadosos y cuidados, o
sea, pensados también en su transcurrir
menos visible para continuar diciendo al
nifio: «Eres tan precioso para mi que no olvi-
do ocuparme de ti, de tu cuerpo, de cémo
estds en cada momento.» Pero hay que estar
atentos a los tiempos invisibles; por ejemplo,
a los tiempos del paso de la clase al lavabo:
:qué le pasa al cuerpo del nifo? ;Cudnto
tiempo dura la espera? ;Dénde se sienta?
;Estd presente, en estos tiempos invisibles, el
mensaje de cuidado? ;Lo tenemos presente? Los tiempos que expresan
cuidado estdn atentos a las exigencias del nifio, de su cuerpo, y son nego-
ciables sobre estas bases. Me vienen a la memoria muchas situaciones, en
la escuela infantil y en el parvulario, donde, por ejemplo, se da el agua al
final de las comidas, por toda una serie de motivos; por ejemplo, porque
si se les da primero los ninos la derraman vy es frustrante para ellos haber
hecho un pastiche... El tema es que aqui la exigencia del cuerpo del nifio,
su necesidad de beber cuando tiene sed mientras come, no se escucha ni
se respeta.

Mensajes de cuidado y cuerpo de los maestros

El tltimo punto que quiero tocar se refiere a los mensajes de cuidado y el
cuerpo de la maestra, su lenguaje no verbal. Para esto os propongo una
serie de preguntas y algunos ejemplos. ;Cémo acojo y saludo fisicamente




al nifio cuando llega? ;Me pongo a su altura? ;Estoy de pie? ;Le sonrio?
sQué tipo de comunicacién le traspaso? Por ejemplo, cuando los nifos
vuelven a la escuela después de las vacaciones, el lenguaje no verbal de las
maestras, ;qué expresa? ;Expresa «Bienvenidos, qué ganas tenia de volver
a verte» o «No tengo ningunas ganas de estar aqui, qué lata, volver a tra-
bajar, se han acabado las vacaciones»?

Ahora voy a dar un ejemplo positivo. Tuve la ocasién de asistir a una
acogida de la manana en un parvulario organizado segtn criterios que
expresan, a mi parecer, un fuerte mensaje de cuidado. Una maestra estaba
en el umbral para acoger, y acogia con un lenguaje no verbal que expresa-
ba cuidado, o sea que decia: «Estoy aqui y te espero precisamente a ti.»
Saludaba a cada nifio y nifa y a cada padre y madre cuando llegaban,
intercambiando alguna palabra, sin prisa, inclindndose a la altura del nifio,
sonriéndole y acaricidandolo. Después el nifio entraba y se integraba al
juego que se estaba realizando en la clase con la otra maestra.

Esto por lo que se refiere a la acogida. Pero también es importante
preguntarse: ;qué expresa mi no verbal en el momento de la despedida,
«Por fin te vas y yo vuelvo a casa» o «Los dos estamos cansados, vamos a
descansar... Estoy un poco triste por dejarte; de todas maneras, qué bien
que nos veremos manana»?

Y todavia més: ;cémo y dénde estoy a la hora de ir al lavabo? Es un
momento especialmente delicado, porque, respecto a la construccién de
un yo de valor, es el momento en
el que se cuidan aquellas partes del
cuerpo, del yo, que son menos
agradables; respecto a las cuales,
pues, el nino puede tener mds difi-
cultad de representarse como
alguien que va bien en todo y por
todo, y mds ficilmente corre peli-
gro de percibirse como alguien que
puede ser desagradable. Por lo tan-
to, en este sentido, respecto a la
construccién de la propia imagen
que pasa a través del cuerpo, es un
momento particularmente impor-
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tante. Entonces la pregunta es: ;estoy con él y cuido activamente de su
cuerpo mientras hace pipi y caca o bien, ya que se trata de partes «bajas»,
lo mando hacer al personal mds «bajo»?

A propésito del dénde estoy en el momento de comer: creo que el
parvulario es el tnico ciclo en que las maestras no comen con los nifios.
En la escuela infantil y en la escuela elemental italianas, efectivamente,
las educadoras y las maestras se sientan a la mesa con los ninos durante
las comidas. Por lo tanto, me pregunto: ;qué comunica a los ninos una
mesa Gnicamente con las maestras? Es cierto que la maestra puede decir:
«Os dejo entre vosotros, libres de la presencia incémoda del adulto...»
Depende, no obstante, del cémo se estd en la mesa de los adultos; por
lo tanto, otra vez el lenguaje no verbal de los maestros. Una actitud
intolerante en los gestos, en las miradas, en las sefales, podria expresar
deseo de aislamiento, podria decir: «Me tomo un momento de descan-
s0, y por lo tanto en este momento no quiero saber nada de ti.»

Un dltimo aspecto crucial se encuentra en los microcontactos corporales:
scémo limpio la nariz de los nifios? He visto maneras de limpiar la nariz de
los nifios que forman parte de aquellos gestos mecdnicos que se repiten mil
veces; por ejemplo desde detrds, sin avisar al nifo... Gestos mecdnicos que
pierden cualquier matiz de cuidado, que cuidan sin cuidar de.

Y luego, ;cémo cojo a los nifios de la mano? Y mds todavia. El
momento de desnudarse y vestirse: ;cémo me sitiio con mi lenguaje no
verbal respecto a las dificultades o a
las no capacidades de los ninos?
Estas preguntas, que resumo en la
pregunta «;qué comunico con mi
cuerpo al cuerpo del nino?», pue-
den ser sofocadas o barridas por las
maestras por diversos motivos. He
identificado cuatro por lo menos.
En primer lugar, la repetitividad:
iquién sabe cudntas narices se lim-
pian a lo largo de un dia! Es mis
probable, pues, que en la repetiti-
vidad se pierda la actitud de cui-
dado y se sustituya por la prisa del
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gesto mecdnico. En segundo lugar, la prisa: si tengo tantos nifios y he
de salir a fuera porque luce un buen sol, no tengo tiempo para una
actitud de cuidado, o, mejor dicho, no tengo la cabeza para una acti-
tud de cuidado; mi cabeza ya estd en todo lo que tendré que hacer
luego, no en el nifio que estoy ayudando sino con todos y con tantos
como tendré que ayudar...

Ademis, en la escuela para la autonomia, la pregunta del cémo me
sitio con mi cuerpo respecto al cuerpo del nino puede ser sofocada por
el hecho de que, precisamente, mi deber de ensefiante es promover la
autonomia; por lo tanto, es bueno que el nifio aprenda a abrocharse los
zapatos €l solo... y si no lo hace lo miro con un lenguaje no verbal que
expresa: «;Pero lo ves, qué pequefio que eres)»

Esta conviccién se aproxima a otra idea que aleja el cuerpo del maes-
tro del cuerpo del nifio, y es: «Del cuerpo no cuido porque soy una
maestra seria y profesional, y mi deber es cuidar la mente.» Como mds
alto vayamos en los niveles educativos, més fuerte se hace este prejuicio.

Una dltima pero fundamental consideracién. Para poder comunicar cui-
dado auténticamente es fundamental sentirse objeto de cuidado. Con esto
quiero decir que el maestro que se siente desatendido en su profesionali-
dad mds dificilmente estard dispuesto y disponible para desarrollar una
actitud de cuidado hacia los nifios. La pregunta en este punto es: ;quién y
cémo puede comunicar cuidado a la profesionalidad de los maestros?

Es una pregunta compleja, que puede responderse a distintos nive-
les. Quiero referirme aquf a lo que Urie Bronfenbrenner® llama nivel
de macrosistema, es decir, el de las politicas culturales y administra-
tivas. Desde este punto de vista, de manera extremadamente sintéti-
ca, me atrevo a decir que comunicar cuidado a la profesionalidad
del maestro para que pueda comunicar a su vez cuidado a los nifnos
puede significar para los politicos tres cosas al menos:

e Trabajar por una cultura que valorice a la infancia y a la funcién edu-
cativa.

* Elaborar y llevar a cabo politicas que tutelen la adecuacién de las condi-
ciones de trabajo (retribuciones adecuadas, respeto de los derechos
bésicos, de relaciones numéricas, de horarios, de espacios... que promue-
van comodidad y serenidad).

* Elaborar y desarrollar politicas de apoyo a la profesionalidad docente
(reconocimiento del deber-derecho a la formacién, a espacios,
tiempos, figuras de coordinacién y asesores para pensar). L
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Garabatos teatrales

Mariano Dolci

Loli Gj|

Marta Guzman

Los libros de Mariano Dolci destilan la profunda y Fether Moreno
cuidada experiencia de su trabajo con ninos en las Camj

; . . o : INando
escuelas infantiles de la ciudad italiana de Reggio acia |
Emilia; una experiencia profesional construida en d

equipo con las companeras de las escuelas, en un €SCuela que
debate permanente entre la experimentacion, la R qUeremos
reflexion y la teoria. nxT T

* Caminando hacia

la escuela que queremos
Loli Gil

Marta Guzman

Esther Moreno

En el libro se desgranan pequenas, o quizas grandes, realidades de
la vida cotidiana en el parvulario, a través de las cuales las autoras,
de manera llana, aparentemente sencilla, muestran la extraordinaria
curiosidad y capacidad de los ninos, con la presencia de una maes-
tra atenta a todo aquello que hacen y descubren, ya sea en grupo o
individualmente.

Compartir la escuela que queremos es posible, como nos muestran
las autoras del libro que ahora tienes en las manos. Para ello hay
que estar dispuesto a compartir proyectos, dudas, ilusiones,
intereses y saber que hay que darse tiempo.
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Poesia entre cucharas

Yolanda Embiz

Este texto recoge la experiencia que nace de situaciones vividas durante
el momento de la comida, y que se fue ampliando a las familias en una
escuela de Madrid.

Este proyecto surgié en la Casa de Nifos de Rascafria (Madrid) durante
el momento de la comida, con un grupo heterogéneo de ocho ninos de
edades comprendidas entre los 18 meses y los 3 afnos, en el curso escolar
2010-2011.

La actividad se llevé a cabo el tltimo trimestre del curso (abril-julio).

La idea surgié del interés que en los ninos despertaba recitar poesias
en el momento de la comida, todas ellas relacionadas con hédbitos de
vida saludable.

Cada dia los nifos iban aprendiendo palabras nuevas, ampliando
vocabulario, inventando palabras que rimaran vy, sobre todo, la activi-
dad despertaba en ellos una curiosidad cada vez mayor. A medida que
se iba avanzando en el proyecto, las familias se iban involucrando cada
vez mds, llevindose fotocopias de las poesias a casa para aprendérselas
con sus hijos, e incluso trajeron nuevas al grupo.

En vista del interés suscitado, se les entregé a las familias una docu-
mentacién que fundamentaba la importancia de la poesia en la educacién
infantil.




A lo largo del trimestre las poesias que se iban aprendiendo se colga-
ban en las paredes, acompanadas de dibujos significativos que ayudaban
a los ninos a identificarlas. También se elaboré un portafolio con todas
ellas, que situamos de forma accesible en su rincén de biblioteca para
que pudieran verlas y manipularlas cuando desearan.

La iniciativa y el interés fueron creciendo hasta el punto de aportar
sus propias ideas, como la de grabar las poesias en una grabadora,
recitdindolas cada uno con su propia voz. Cada nino elegfa la poesia con
la que mds se identificaba, que le resultaba mds atractiva, que le llamaba
mds la atencién por novedosa...

Todos participaban, incluso los méds pequenos a su manera, que también
captaban y repetian las diferentes entonaciones, ritmos, musicalidades... de
cada uno de los poemas. Incluso Santi, de 18 meses, se atrevié con una
composicién: ;O me uta a opa e me ancho a opal»

Cada viernes anadfamos un poema nuevo y un nino se llevaba a casa
las grabaciones y el portafolio para compartirlos con su familia, en lo
que se convertia en un momento especial para todos.

La experiencia tuvo tanto éxito que se me ocurrié prepararles una sor-
presa: un cuadernillo de poesias personalizado para cada uno de los
nifos que contenfa cada uno de los distintos instantes del momento de
la comida: aseo, comida, aseo, siesta, juego y salida. En ¢l se iban rela-
cionando los hébitos alimentarios saludables con sus gustos e intereses.

Como broche final, pudimos entregarlo y compartirlo con ninos y
familias en un encuentro de fin de curso de todas las casas de nifios de
Lozoya en el mes de julio.

Con estas actividades se ha pretendido crear un contexto adecuado para
que los nifios sean capaces de:

* Desarrollar capacidades de atencién, memoria, escucha y respeto.

* Conocer a través de las poesias hdbitos de vida saludable.

* Respetar la diversidad cultural.

* Desarrollar progresivamente su autoestima.

* Expresar sus gustos, intereses e inquietudes y compartirlos con sus
compaferos y familiares.
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Favorecer la transmisién de textos populares.

Ampliar vocabulario.

* Identificar por medio de dibujos y letras poesias relacionadas con los
habitos alimentarios.

Aprender algunas poesias.

* Expresar sentimientos y deseos a través de diferentes lenguajes.

Y de cara a las familias, esta actividad ha permitido:

* Participar en el proceso de ensenanza-aprendizaje de sus hijos.

* Implicarse en las actividades de la escuela.

* Crear un clima de confianza en la educadora y en el momento educa-
tivo de la comida.

De esta experiencia significativa hemos aprendido todos a tomar con-
ciencia de que en el momento de la comida se puede disfrutar y apren-
der a la vez, y es tan importante y enriquecedor como cualquier otro
momento del dia.

Cada dia lo vivimos como una experiencia nueva, deseando con ilu-
sién compartir nuestro momento de comer juntos, que se ha converti-
do en un verdadero placer.

Este proyecto no se hubiera llevado a cabo sin el interés y entusiasmo
que mostraban los ninos cada dia, convirtiendo este encuentro en un
momento mdgico, en el que ademds habia cabida para las letras, el amor
y la dedicacién a un campo maravilloso como es el de la educacién
infantil. L

Yolanda Embiz, maestra de educacién infantil




dibujos

Pinturas
negras

Alexandra Mediavilla

El negro es un color que a veces se relaciona con el miedo, con la
oscuridad, con lo tenebroso, pero no por eso deja de atraer a ninos y
ninas. Las luces y sombras, la noche y el dia, los contrastes, resultan
atractivos e incitan a «probar», a «descubrir», a «explorar».

Las posibilidades son infinitas: negro sobre blanco, o blanco sobre
negro; las texturas, los soportes, los materiales, los procesos, las
emociones, el cuerpo..., el propio placer y la accion.

Nirnos y ninas de 4 anos.
Soporte: carton.
Materiales: témperas negras y blancas




in-fan-cia

Ninos y ninas de 4 anos.
Soporte: cartulina negra.
Materiales: témpera blanca.

Nirnos y ninas de 2 anos.
Soporte: cartulina negra:
Materiales: témpera blanca,

tapones diversos y pinceles.

dibujos




dibujos

Nirnos y ninas de 3 anos.
Soporte: cartulina negra.
Materiales: cera blanda y tiza de color
blanco.



como lo vemos como lo contamos

El diario como »
elemento de reflexion

Yaiza Corujo

La experiencia de documentar hace posible el analisis, la reflexion, el
debate compartido y la transformacion de nuestras actitudes y de la
escuela. El diario de grupo permite a la autora recoger las observacio-
nes sobre su propia practica para después reflexionar sobre ella, modi-
ficar las actitudes, las experiencias y sobretodo la mirada hacia el nino.

ahRnGE 52

Mi experiencia en escuelas infantiles municipales de 0 a 3 afos, desde
hace ya varios afios, me llevé a plantearme que, en muchas ocasiones, la
falta de medios y materiales en algunos centros empobrece el trabajo
que se hace. No puedo cambiar la situacién actual, pero puedo mejorar
mi prictica y ajustarla para ofrecer un espacio éptimo de aprendizaje
(a pesar de las dificultades).

Este curso estoy en un grupo de nifos y nifias de dos anos. Comencé
por hacer una evaluacién de lo que les ofrecia y decidi redisefiar el espa-
cio del grupo, transformarlo en un drea con tres zonas de juego.

Y, ademds, elegi centrarme en documentar, por escrito, los momentos
de actividad en esas zonas. Asi fue como inicié mi «Diario de grupo,
donde reflejo lo que ocurre en los distintos espacios: los intereses y efecto
que producen en los nifios los materiales elegidos (en su mayor parte son
materiales disefiados con elementos desechables), el uso que les dan, los
juegos que organizan, los conflictos que surgen y la forma que tienen de
resolverlos, en qué momentos demandan mi intervencion, etc.
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Lo mds importante del diario es que me «obliga» a moverme del cen-
tro, a dejar que el juego, la actividad, fluya. Me invita a detenerme, a
observar con mds atencidn, a decidir cudndo y cémo intervenir. Todos
mis sentidos estdn enfocados a captar la informacién que aportan las
situaciones que se van dando en el momento del juego, algunas de
las cuales se me hubiesen escapado sin el recurso del diario.

Me doy cuenta de que con las notas que recojo he ajustado mucho
mds mi mirada sobre los nifios. Al estar mds atenta, y al poner por escri-
to lo que observo, tomo conciencia de los progresos individuales de
cada nifo y nifia, asi como de los cambios por los que va pasando el
grupo. El diario también me ayuda a despejar dudas a la hora de eva-
luar algunos aspectos.

Antes documentaba con imdgenes, con fotos y algin video. Ahora,
acompano las notas que escribo con fotografias que refrendan los datos
sobre la actividad recogida.

El «Diario de grupo» se ha convertido en un companero que me
ayuda a tener una mirada mds rica de los procesos de aprendizaje de los
ninos y nifas. u

Yaiza Corujo, maestra de educacién infantil y miembro
del Consejo de redaccién de Infancia en Canarias

Visita la tienda virtual A NG

Www.que-llbros.org
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Mirando
desde la Facultad

La experiencia del estudiante universitario sobre la documentacion de
los procesos de aprendizaje del nino adquiere significado cuando
tomamos contacto con un grupo de escuela infantil por primera vez,
pues suele ser comun que el aprendizaje en la facultad sea mas bien
tedrico, y la aplicabilidad significativa quede en un segundo plano.

La ensefianza universitaria resulta ser en ocasiones paraddjica, al darse
situaciones en las que, por ejemplo, el profesor hace hincapié en aquello
de lo creativo que ha de ser el futuro maestro, o de la importancia que
el aprendizaje del nifio sea lo mds significativo posible, pero luego estas
ideas se quedan en aportaciones teéricas, que no se ven reflejadas en el
modelo de ensenanza del propio profesor universitario, que en ocasio-
nes es opaca, carente de significatividad y que genera en los estudiantes
momentos de incertidumbre acerca de cémo proceder cuando llegue a
una escuela infantil. En mi opinidn, es de vital relevancia que el profe-
sor universitario esté actualizado y sepa qué es lo que se cuece en una
escuela infantil del siglo xx1. Solo de este modo conseguird transmitir a
los estudiantes una docencia actual para la escuela real.

El maestro de educacién infantil tiene un papel muy valioso para con los
nifos: observar, saber qué y cémo mirar, respetar ritmos, orientar, son pun-
tos clave del dia a dia en la escuela. Durante la carrera de magisterio se inci-
de en la importancia de la observacién. El diario se nos presenta como una
herramienta ideal para valorar y comprender el proceso de aprendizaje del
nifo y para retomar esas notas, en cualquier momento, y concluir aspectos
que en un principio no pudimos o no supimos volcar con claridad, o nos
pasaron desapercibidos. Asimismo, la autoevaluacién docente nos ha sido
planteada como un aspecto relevante del proceso de documentacién.

Cémo observar a los mds pequenos, cémo documentar dichas observa-
ciones y cémo respetar los procesos de aprendizaje son aspectos que se
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recogen en una de las asignaturas de la carrera. Sin embargo, sucede que,
en lugar de dar pie a acceder a diferentes modelos de documentacién, a
observar cdmo se utilizan en la prictica, es una de las asignaturas mas te6-
ricas a las que asisto. En clase nos dicen que la observacién sistemadtica es
crucial para determinar el desarrollo del nifio en multiples aspectos, nos
muestran algunas herramientas e instrumentos para recoger dichos datos
—diarios, las escalas, etcétera—, pero se echa de menos una conexién real
con la escuela para ver cémo estos instrumentos, en principio tedricos, se
transforman en testimonios de la vida del grupo.

Es en la realidad de la escuela donde todo cobra sentido. Tal vez lo
que ocurre es que aun no se ha logrado una conexién total entre las
asignaturas propiamente dichas y la realidad de la escuela. Pienso que
falta conectar lo tedrico y lo practico. No cémo podrd hacerse, pues
también es cierto que la carga docente del maestro universitario dificul-
ta que se estrechen dichos lazos.

Sin embargo, algtin dia, de algin modo, tendrd que conseguirse. Si la
educacién necesita un cambio, lo necesita en todas las etapas, y esta, la
de la formacién inicial, no puede y no debe ser menos. L

Miriam Vézquez, estudiante de 4° curso del Grado
de Magisterio en Educacién Infantil

Miembro del Consejo de redaccién de Infancia en Canarias
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Cosas que parten

de lo que dICEN los nifos...

En el dia a dia con los nifos y las nihas
de nuestro grupo, al

Silvia Majoral
escucharlos,

mirarlos y procurar entenderlos, van
surgiendo situaciones espontaneas

No estamos dentro del cuento

El curso pasado estaba contando un cuento al grupo
de tres anos e hice como si un personaje se dirigiera a
ellos. Ya no recuerdo ni qué cuento era ni qué dije exactamente, pero podria
ser como si el lobo dijera: «;Ahora os comeré a vosotros!l», o algo asi.
Inmediatamente, Marina me dijo: «jNosotros no estamos dentro del cuen-
tol» Aquella frase me gusté mucho y se quedé en un rincén de mi cerebro.
La apunté y fui cavilando dias y dias. Era una expresién muy buena, dicha
en el momento oportuno: la nifia tenfa toda la razén.

Al cabo de unos dias les devolvi la frase:

—El otro dia, cuando os contaba un cuento, Marina me dijo que no
estaba en el cuento. ;Os gustaria meteros dentro de un cuento?
Mientras les proponia esto, sostenia un pliego de hojas en blanco.

—No cabemos —decia Mamadou—. Somos «grandes».

Entonces les ensené un cuento de un elefante y les dije:
—;Y cémo es que un elefante, que es mucho mds grande que nosotros,
estd dentro de un cuento?

que pueden ser buenos puntos de par-
tida para presentarles nuevos retos.

—Lo podemos imaginar —resolvi6 Ona—. Hacemos
el dibujo y ya esta.

—Si nos metemos en un cuento, ilos padres no nos
encontrardn! -decia Eric.

iQué sorprendente es la facilidad con que pasan del mundo real al
imaginario y c6mo lo mezclan!

A partir de aqui, nos dedicamos cada dia a hacer un trocito de un
cuento en el que ellos eran los protagonistas. Fue divertido, porque
querian crear situaciones de miedo, pero de vez en cuando les daba tan-
to miedo que alguien decia: «;Yo quiero salir del cuento!»

—Estamos en una cueva oscura.

—iYo sé dibujarla! ;Qué miedo!

—Y gritamos.

—Se cierra la puerta y todo estd oscuro.

—iQué miedo tengo!

—Dentro de la cueva topamos con algo peludo.

—iAy! Es la cueva de los osos.

—Salimos corriendo, corriendo.

—Y encontramos un rio.




escuela 3-6

-Y salimos de la cueva.

—Y vimos peces.

-Y nos persiguié un tiburén.
—iCon dientes puntiagudos!
—Salimos del rio y ;ahora qué pasa?
—Si, y ahora sale un monstruo.

—Y un dragén!

—iYo no quiero entrar en la cueva!
—Yo tampoco! —Laia.

—Es que quizés este cuento da demasiado miedo, ;no?

=Si...

—;Todos los cuentos dan miedo?
—No.

—sLos tres cerditos da miedo?
—Si, porque sale el lobo.

=Y Caperucita?

—También.

—Y Blancanieves?

—Si... ila bruja!

—Los lobos, las brujas, los monstruos... dan miedo.
—Pero hay cuentos que no dan miedo.

—Pues... salimos del rio y...

A partir de ahi hicieron aparecer principes y princesas, caramelos y
fiestas porque asi algunos lo querfan. Salié una bruja mala... pero todo
terminé bien y los ninos salieron del cuento y volvieron a casa y a la
escuela.

Cada escenario o ilustracién los hizo un voluntario: Blanca sabia
hacer cuevas, Eric sabia hacer tiburones... y haciamos fotocopia para
todos. Después cada uno acababa de hacer sus retoques. Se dibujaron
ellos mismos y preparé los veinticinco personajes para cada uno. Fue
mucho trabajo recortar y poner palitos a tantos titeres, pero valié la
pena.

Las familias cuando recibieron el sobre con el cuento y las explicacio-
nes de cémo lo habfamos hecho estaban encantadas y decian que sus
hijos no paraban de jugar en casa y de explicarlo una y otra vez.
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Circulos en el agua
Junto a la escuela estd el parque de El Guinard4. Vamos a jugar alli una
tarde por semana; les gusta mucho el agua de las balsas. Estdn apren-
diendo la cancién «Ya llueve», y este curso llueve mucho. Se fijan en
cémo las gotas de lluvia al caer crean circulos en los charcos igual que
los que dibujan ellos con palillos en la balsa del parque.

Cierto dia les propongo jugar a dibujar sobre el agua en clase. «;Cémo
lo haremos?» «;Con rotuladores nol», dicen.

Mueven el agua con las manos, hacen circulos, ondas y remolinos.
Después les ofrezco palitos y cuentagotas y hacen gotas como la lluvia.

Y también hacen llover sobre las hojas de capuchina. Es precioso c6mo
se mueven, se juntan y resbalan...

Un tobogan de agua
Lo que mds les gusta del parque, como dicen ellos, es el tobogdn de
agua. El agua baja desde la balsa de arriba dando saltos y pasando por
canales. Ellos sueltan palitos o hojas y los persiguen hacia abajo.

Por ello propongo al grupo que por la manana juega en el rincén del
agua si quieren hacer un tobogin de agua como el del parque. La idea les
encanta y se ponen a ello enseguida.

Tienen claro que lo primero que deben hacer es inclinarlo para que el
agua corra. Buscan formas de aguantar las bandejas verticalmente y luego
afaden piedras para que no resbalen. La construccién les estd dando pro-
blemas, y entre todos van probando soluciones y me piden lo que necesi-
tan: un tubo, una silla, una cuerda...

Ellos solos van buscando formas de mejorar el circuito. El agua se les esca-
pa porque la bandeja es mucho mds ancha que el tubo que recoge el agua, y
Mamadou dice que hay que juntar el agua. Entre todos buscan a ver qué
material puede funcionar: ;un embudo? Se estdin mucho rato intentando
mejorar el circuito, hacerlo més largo, que encaje mejor... Hasta que es la
hora de recoger, pero la actividad les ha gustado tanto y les ha supuesto un
reto tan motivador, que vuelven a ello al dia siguiente, y al otro y al otro...

Para facilitarles la construccién voy a buscar nuevos materiales que pue-
dan servir y al dia siguiente se los ofrezco. Enseguida los prueban, los inten-
tan encajar... Recuerdan estrategias del dia anterior y las recuperan. Nadie
se lo exige, pero ellos mismos buscan perfeccionar el invento: ponen piedre-
citas para que los canales de agua encajen mejor y no se escape el agua...
Algunas cosas las verbalizan, otras no. Hay nifos que no dicen nada, pero
se ve que estidn probando y cémo van modificando acciones hasta que
consiguen lo que se proponen.
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iPorque si!

Ya hacia final de curso, vi a Nicole jugando con los caballitos sobre la alfom-
bra de la clase. Habia bajado las persianas porque entraba demasiado sol y
hacfa mucho calor. Un cuadradito de sol se filtraba por el agujero de la ven-
tana, y alli estaban los caballos de Nicole. Enseguida pensé: ;qué hard cuan-
do se mueva el sol? Le dije: «;Les haces una casa?» Los cerré en un cuadrado
de maderas y yo anadi celo para que no se moviera. Al cabo de un rato, el sol
se habfa movido y los caballos yacian. «;Qué ha pasado, Nicole?» «Se ha
hecho de noche. Los caballos duermen. Y estos sefiores miran los caballos.»

Estaba construyendo unos asientos para los clics que miraban los caballos.
Luego, una vez estaban todos sentados en circulo, se lo explicamos a los
demds. Esperaba que salieran interrogantes y teorias sobre por qué el
rectdngulo de sol se habia movido, pero nada. Me dijeron «;Porque sil»,
muy convencidos y sin ningtin interés.
Hay veces que mds vale dejar las cosas asi; ya surgirin nuevas oportuni-
dades. |

Silvia Majoral, maestra de educacién infantil

in-fan-cia
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Bases nheurobiologicas del lenguaje

1. Neurona piramidal de la corteza cerebral. El drea
triangular oscura es el cuerpo celular, el cual incluye el
niicleo de la célula y sus componentes metabilicos
centrales. La prolongacion fina vinica que sale de la base
del tridngulo es la parte del axin mds préxima al cuerpo
neuronal, por donde salen las informaciones que la célula
envia a otros lugares. Todas las otras prolongaciones son
las dendyitas, que constituyen los elementos receptores de
informacion, cubiertos por miles de formaciones parecidas
a espinas, dreas especializadas de la membrana celular
que forman sinapsis con terminales neuronales
provenientes de otras células nerviosas.

2. Diagrama que muestra el cuerpo y
las dendpritas de una neurona
cubiertos por multitud de
terminaciones axonales de otras
neuronas, estableciendo sinapsis
axosomdticas (axdn-cuerpo neuronal)
y axodendriticas (axén-dendrita).

A: Axén. B: Dendritas. C: Axones
provenientes de otras neuronas.

D: Sinapsis axosomdticas. E: Sinapsis
axodendriticas.

3. Neuronas de la corteza auditiva de un
pequerio de un mes. Podemos observar la
compleja interrelacion que se establece entre
las diferentes células nerviosas, ademds de su
diversa morfologia.

Josep M.2 Vendrell

El articulo intenta esbozar de una manera comprensible las bases neuro-
fisiologicas que hacen posible el proceso de adquisicion del lenguaje
humano. Se trata de un proceso dinamico de una gran complejidad en el
que estan implicadas varias areas cerebrales que actian conjuntamente,
pero cada una con una funcion especifica. Desde hace mas de cien anos
la neuropsicologia se esfuerza por comprender y explicar este fenémeno,
que se revela mas y mas complejo a medida que se va profundizando en
su conocimiento.

La adquisicién del lenguaje humano es un proceso dindmico que, como
tantos otros procesos naturales, parece a simple vista sencillo por la espon-
taneidad que lo caracteriza, pero que implica una complejidad que se va
haciendo cada vez mds evidente a medida que se va profundizando en su
conocimiento. En el caso del lenguaje hablado, su generacién por parte
del cerebro implica una interrelacién muy compleja de multiples siste-
mas, los cuales, combindndose y no solo uniéndose sus funciones, consi-
guen organizar esta facultad tan especificamente humana como es la de
poder intercambiar pensamientos mediante un vehiculo sonoro, répido
de generar y asimilar, y que resulta ser tan flexible y dictil que es capaz de
amoldarse (aunque no del todo, ni mucho menos) a las necesidades de
expresién de los pensamientos y sentimientos humanos.

De hecho, todavia no sabemos muy bien c6mo lo hace el cerebro huma-
no para entender y emitir mensajes hablados, pero un hecho que parece
bastante evidente es que el lenguaje humano utiliza para organizarse una
interrelacién compleja de otros sistemas de funciones mds elementales o
bésicas del cerebro: por eso se utiliza la expresion de proceso multisistémi-
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4. Un modelo sencillo de conexiones interneuronales vendria representado por una cadena de
transmision como la que aqui se representa, donde una informacion recogida en un lugar
determinado es enviada bacia otro territorio. En este caso, la informacion de entrada (Ie) y
la de salida (Is) pueden ser pricticamente equivalentes.

co al referirse al lenguaje. Y también hay que tener presente que esta inte-
rrelacién multisistémica no implica solo una yuxtaposicién —o suma— de
funciones, sino un proceso combinatorio complicado que, a partir de un
determinado conjunto de funciones, genera una funcién diferente, de
una categoria operativa superior. El proceso es similar a una reaccién qui-
mica mediada por un catalizador adecuado, y a la elaboracién de alimen-
tos: en una tortilla de patatas, por ejemplo, es necesaria la intervencién
activa de un buen cocinero para obtener un alimento de una calidad supe-
rior a la que conseguirfamos con la simple yuxtaposicién dentro de un
recipiente caliente de patatas, huevos, aceite y sal.

Este proceso multisistémico que resulta de la estructuraciéon progresi-
va de varias funciones cerebrales utiliza como base estructural diferentes
dreas y funciones del cerebro, las cuales se organizan progresivamente
durante los primeros afos de la vida del pequefio bajo la influencia de
multiples estimulos que él recibe del medio ambiente. Este proceso de
organizacién progresiva de las estructuras funcionales del cerebro tiene
lugar durante el periodo llamado de maduracién cerebral.

En este articulo intentaremos esbozar las bases neurofisiolégicas que
hacen posible este proceso multisistémico que sustenta la funcién del
lenguaje humano.

Ieq
Ies L,
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5. El tipo mds generalizado de agrupamientos neuronales estd constituido por redes de
tratamiento (combinatorio) de la informacion. En el esquema, varias seiiales de entrada
(Iey, Ie, ... Ie,) convergen hacia una neurona, la cual, después de procesar los datos
recibidos, emite una serial de salida (Is). La informacion de salida (Is) es fruto, pues, de un
complejo proceso de elaboracion de datos por parte de la neurona.

Bien sabido es que la unidad fundamental del sistema nervioso es la
neurona, a la que podriamos llamar la célula nerviosa por excelencia
(fig. 1). Pero, a efectos de la funcién que las neuronas deben llevar a
cabo, hay que tener presente que la unidad fundamental sobre la cual
estd basado el funcionamiento del sistema nervioso central es el circuito
neuronal. Ahora bien: una nocién bésica respecto a la organizacién del
sistema nervioso es que las células que lo componen son independien-
tes, si bien estdn conectadas entre ellas por unas determinadas zonas de
unién. A esta zona de unién funcional entre dos neuronas se le llama
sinapsis. Las sinapsis pueden ser descritas como unas regiones especiali-
zadas de contacto interneuronal en las que tiene lugar la transmisién de
los impulsos nerviosos a través de la membrana excitable de dos células
diferentes (fig. 2). El tamafio de estas dreas de unién es pequefo, en
relacién a las estructuras celulares a las que pertenecen. Cada neurona
recibe multiples terminaciones sindpticas que pueden provenir de
muchas otras neuronas situadas en diversos lugares del sistema nervioso
y que, por lo tanto, pertenecen a diferentes sistemas funcionales (fig. 3).

Deciamos antes que la unidad fundamental de funcionamiento del sistema
nervioso es el circuito neuronal. Los circuitos neuronales mds sencillos solo
contienen dos neuronas: una de entrada y una de salida, interconectadas por
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una unién neuronal o sinapsis. Estos circuitos se denominan monosindpticos.
La mayoria de circuitos neuronales son polisindpticos, es decir, en su funcio-
namiento estdn implicadas conexiones entre muchas neuronas, que pueden
pertenecer a categorias funcionales muy variadas. Estos circuitos pueden ser
relativamente sencillos, y consistir en cadenas lineales de neuronas (fig. 4), o
bien altamente complicados, formados por cadenas combinatorias (fig. 5) en
las que una multitud de células interrelacionan sus cualidades funcionales
para obtener una funcién final de una categoria superior. Esta interrelacién
no significa solo la suma simple de acciones parciales, sino que, por el hecho
de que hay sinapsis de cardcter excitador y otras de cardcter inhibidor, el impul-
so nervioso que resulte después de que un conjunto de datos haya pasado por
un circuito de neuronas puede ser muy diferente de los impulsos que han lle-
gado inicialmente a este circuito. A este fenémeno se le denomina procesa-
miento de la informacién por parte del sistema nervioso.

Normalmente, cuando nos referimos a los conjuntos de neuronas, o
circuitos neuronales, debemos pensar que todos ellos estdn relacionados
formando cadenas combinatorias, mds o menos complejas, que reciben
informacién proveniente o bien de los receptores periféricos (aferencias
sensoriales) o bien de otros circuitos neuronales, los cuales pueden estar
situados en el mismo nivel del circuito que consideramos (informacién
que proviene del mismo nivel o segmento del sistema nervioso) o bien
en centros situados anatémicamente mds arriba o mds abajo (informa-
cién intersegmental).

La informacién recibida por un determinado circuito, tras ser elaborada
y modificada, va a parar a otros circuitos, donde seguirdn las modificacio-
nes, o bien se dirigird hacia los 6rganos efectores en forma de una orden
que habitualmente es de cardcter motor.

Para dar un ejemplo de cémo estdn interrelacionadas todas las funcio-
nes cerebrales, podemos considerar el proceso de un sencillo acto motor,
como puede ser el de coger un ldpiz.

Muchas personas estdn bien enteradas de que, para coger un objeto

6. La informacién propioceptiva proveniente de los drganos bucofonadores es imprescindible Cualqumra’ nues,tro CCI‘.ebI.‘O tiene una re,glon esp ec_lﬁca llamada drea
para una correcta organizacion de los movimientos fonadores por parte del cerebro. motora, que esta constituida por unas células nerviosas de la corteza
A: Recepcion de los impulsos propioceptivos de los drganos bucofonadores cerebral situadas en la circunvolucién frontal ascendente, las cuales

(region inferior de la circunvolucion parietal ascendente). B: Emision de drdenes motoras envian érdenes motoras hacia los musculos que hay que poner en fun-
hacia el aparato bucofonador (vegion inferior de la circunvolucion frontal ascendente). cionamiento para efectuar la accién de coger el objeto: en el caso de
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querer coger un ldpiz, las érdenes hacia los musculos del brazo y la
mano.

Pues bien, hay una condicién imprescindible para que el cerebro pue-
da enviar esta orden motora con eficacia. Es una condicién elemental,
pero en la que no se suele pensar: el cerebro necesita, imprescindible-
mente, saber que el brazo y la mano existen, de tal forma que si no tie-
ne una informacién adecuada no podrd mover correctamente la mano,
y no sabrd cémo hacerlo para coger el ldpiz.

Esta informacién llega al cerebro por la via del tacto, y no precisamente
por la sensacién tdctil originada por el contacto del cuerpo con los objetos
exteriores, sino por la sensacién que tiene el cuerpo de su propio estado
dindmico o estdtico (cinestesia, propiocepcion), es decir, de la posicion rela-
tiva que ocupan sus diferentes partes en cada momento y de las caracteristi-
cas del movimiento que estdn llevando a cabo. Podriamos pensar que el
cerebro ya sabe que el brazo estd solamente mirdndolo, pero, si lo pensamos
bien, veremos la poca eficacia que tendria este control visual para una correc-
ta dindmica de nuestro cuerpo. Cuando estamos caminando, por ejemplo,
el cerebro necesita informacién continuada de todas las posiciones y movi-
mientos de las diferentes partes, a fin de equilibrarlo continuamente con

regulaciones motoras precisas; si no fuera asi, el simple hecho de mover un
brazo para desplazarlo hacia cualquier lado nos proyectaria hacia el suelo,
como pasaria con un maniqui al que imprimiéramos el mismo desplaza-
miento sin sujetarlo por la parte contraria. Reflexionando sobre ello se com-
prende que esta informacién continuada, imprescindible para llevar a cabo
los movimientos de la marcha, no podria alcanzar el grado de precisién
necesario si hubiera de llegar al cerebro por via visual. En cambio, la via
propioceptiva, llevando informacién que proviene exactamente de cada uno
de los musculos y grupos musculares del cuerpo, proporciona las mejores
garantias de un control inmediato y precioso de las regulaciones que sean
necesarias para llevar a cabo eficazmente los actos motores.

Para coger un ldpiz, pues, el cerebro, ademds de tener una informa-
cién visual respecto al lugar que ocupa el ldpiz en el espacio y la posi-
cién relativa respecto a la propia mano, necesita un correcto funciona-
miento propioceptivomotor del segmento corporal correspondiente a la
extremidad superior. En este circuito funcional podriamos encontrar el
equivalente neurolégico de lo que la psicologia piagetiana denomina la
etapa sensoriomotora, bdsica para las posteriores adquisiciones intelecti-
vas del pequefio. En el caso del circuito neuronal propioceptivomotor




(sensoriomotor), también es un elemento bdsico en el desarrollo de las
posibilidades de actuacién del pequeno sobre el mundo que lo rodea, y
también observamos su actividad desarrollindose durante sus primeros
meses de vida.

Si aplicamos lo que acabamos de ver al control de los movimientos que
hay que efectuar para emitir sonidos articulados, podemos comprender que
el aparato bucofonador necesita continuamente, para poder llevar a cabo su
actividad fonadora, una informacién precisa de la posicién que mantienen
en cada momento los distintos 6rganos implicados en el acto de hablar; esta
informacién le llega por la via de la propiocepcién del segmento corporal
bucofonador, la cual llega a la corteza del 16bulo parietal. Desde esta se
envian impulsos nerviosos de asociacién y coordinacién hacia las dreas
motoras correspondientes a los musculos bucofonadores, de donde salen las
drdenes motoras concretas que se dirigirdn hacia estos masculos (fig. 6).

Pero solo con conexiones propioceptivomotoras el cerebro no hablaria.
Estas conexiones te dan unas posibilidades de muchos diversos movimien-
tos, los cuales, combinados con los movimientos respiratorios, pueden origi-
nar muy diversos sonidos. Este es el estado del pequefo de pocos meses, que

se ha llamado «periodo de balbuceo» (fig. 7). La produccién de fonemas por
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7. Jugando con las posibilidades motoras de
sus drganos bucofonadores, el pequerio emite
una gran variedad de fonemas y, al escuchar
sus propias producciones sonoras, inicia un
bucle audiofonador que le serd bdsico para
las posteriores adquisiciones del lenguaje
hablado. A: Recepcion de impulsos
propioceptivos. B: Areas de organizacion y
emisién motora hacia los drganos del habla
(pie de la tercera circunvolucion frontal y
region inferior de la circunvolucion frontal
ascendente). C: Areas de recepcion e
interpretacion de los sonidos del lenguaje
(circunvolucion temporal transversal y
regidn posterior de la primera
circunvolucion temporal).

parte del pequefio en este periodo de la vida impresiona a la lingiiistica: el
pequeno emite muchos mds fonemas de los que necesita para la que serd su
propia lengua materna, y, de hecho, parece que emite muchos mds fonemas
de los que existen en todos los idiomas hablados. Este hecho indica la enor-
me plasticidad adquisitiva, el magnifico potencial con el que el cerebro huma-
no emprende su contacto con la o las lenguas habladas que encontrard a su
alrededor. Con este potencial, lo que le hard falta es tener una referencia
sonora fija que le sirva de patrén para construir los movimientos que, final-
mente, originardn sonidos articulados. Es decir, a partir del momento en
que el pequeno, advirtiendo las ventajas de hablar en voz alta «como los
mayores», quiera imitarlos, deberd disponer de un patrén sonoro que sea
estable para poder comparar continuamente los sonidos que producird. El
cerebro organizard este patrén sonoro en el lébulo temporal izquierdo, muy
cerca de la regién adonde va a parar la informacién auditiva; el proceso que
sigue es «sencillo»: una vez llegada la informacién auditiva a las dreas de
recepcion del l6bulo temporal, el cerebro la procesa, es decir, la interpreta,
extrae los elementos mds significativos y los guarda en un tipo de memoria
dindmica; como si dijéramos, archiva los datos en un lugar muy al alcance
de la mano, muy a punto de ser utilizados en cuanto sea necesario. Este
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8. Desde el momento en que el pequerio emite las primeras palabras hasta mds alld de los
tres afios, el cerebro realiza un intenso trabajo de acomodacion progresiva al lenguaje del
adulto mediante un entrenamiento del bucle audiofonador para imitar a aquel y una
adapmcz’o’n continua de sus esquemas proproceprivomorores para conseguir la mdxima
perfeccion en esta imitacion.

archivo de los rasgos caracteristicos de los sonidos del lenguaje es el lugar de
referencia estable del que dispone el cerebro para organizar sus movimientos
bucofonadores a fin de que éstos produzcan unos sonidos que puedan ser
superpuestos, en lo que tienen de mds fundamental, con los sonidos-patrén
que, guardados en las profundidades neuronales de su l6bulo temporal
izquierdo, constituyen los elementos sonoros de uso comun entre el propie-
tario del cerebro y sus interlocutores.

Hasta aqui tenemos un cerebro que es capaz de efectuar movimientos
bucofonadores precisos y disponer de un almacén de referencias sonoras
para poder ser imitadas. El paso siguiente es poner en practica la imita-
cién: tratar de obtener unos sonidos iguales a los que ya tiene como refe-
rencia (fig. 8). Esto posiblemente lo emprende el pequefio como un juego,
al principio, pero pronto en la conciencia infantil se presenta el hecho de
que este juego le ofrece unas magnificas posibilidades de desarrollo: no
solo puede imitar el juego vocilico de los adultos sino que, ademds, unas
determinadas combinaciones sonoras pueden sustituir los elementos for-
males del mundo exterior. El hecho de descubrir que cada cosa tiene un
nombre abre al pequefio unas posibilidades antes insospechadas de mani-
pulacién de los objetos aunque estos no estén presentes: antes, para mani-
pular un objeto necesitaba su presencia fisica directa, en cambio, cuando
conoce su nombre, puede jugar en su imaginacién, aunque el objeto esté
en la habitacién de al lado.

Esta nueva adquisicién implica que unos determinados conjuntos de
sonidos adquieran un significado: decir la palabra mesa ya no es solo un
juego audiofonatorio, sino que implica, de manera especial, la construc-
cién de una combinacién sonora dotada de un contenido semdntico
especifico, bien diferenciado. Esta ayuda semdntica se apoya en el funcio-
namiento de otras dreas cerebrales: ahora son las dreas terciarias de interre-
lacién compleja multimodal situadas en el cruce parietotemporooccipital
del hemisferio cerebral izquierdo. Esta regién podriamos decir que susten-
ta las posibilidades de elaboracién abstracta del lenguaje humano, aunque
seguramente esto no es cierto, porque es todo el cerebro, mediante su fun-
cionamiento integrado, el que permite al ser humano volar hacia las mds
elevadas sutilezas de la abstraccién. Pero lo que si es cierto es que esta
regién parietotemporooccipital es un paso obligado para el apoyo semdnti-
co del lenguaje y, por lo tanto, constituye un circuito fundamental en las




adquisiciones abstractas del lenguaje. Esta region cerebral no completa su
maduracién biolégica hasta alrededor de los siete anos de la vida del
pequeno (fig. 9).

Finalmente, debemos tener presente otro factor, en el lenguaje: no bas-
ta tener bien organizadas las posibilidades para emitir sonidos articulados
dotados de significado; también hay que poner en funcionamiento todas
estas posibilidades, o, por decirlo mds sencillamente, también hay que
querer hablar. La palabra querer implica una actitud psicolégica muy
importante, de la que no es este el lugar para hablar. Pero si que hay que
referirse a la necesidad de que el cerebro disponga de unos mecanismos
de activacién de los procesos que lo llevardn a la formulacién de cadenas
de elementos sonoros llenas de significado. Estos mecanismos de activa-
cién radican en las partes mds anteriores del l6bulo frontal (fig. 9), desde
donde no solo se desencadenan los procesos de activacién general de los
actos motores, sino que también se formulan las intenciones generales;
ahi se organiza la planificacién de las actividades y se mantiene un control
continuado de la ejecucién motora a fin de corregirla y regularla en cada
momento, de acuerdo con la intencién general que ha suscitado su acti-
vacién. Estas dreas de planificacién y control de la actividad, denomina-
das dreas prefrontales, pertenecen, al igual que las dreas de cruce parieto-
temporooccipital, a la categoria de circuitos neuronales altamente com-
plejos, basicos para los procesos de elaboracién abstracta que lleva a cabo
el cerebro humano, y también, como las otras dreas mencionadas, no
completan su maduracién biolégica hasta alrededor de los siete anos de la
vida infantil.

Para terminar, una consideracién funcional importante: hemos hablado
de dreas cerebrales, y hemos adscrito unas funciones determinadas a cada
drea: pero esto no nos debe llevar a creer que el cerebro es un mosaico don-
de cada pieza tiene un valor determinado con una funcién univoca. De ser
ast, las lesiones de este conjunto se comportarian como si rasgdramos las
paginas de un diccionario: algunas cosas quedarian perfectamente conser-
vadas, y las otras desaparecerian. Las enfermedades que afectan al cerebro
nos demuestran que no es asi: el lenguaje se organiza en el cerebro de una
manera dindmica, con una plasticidad que no tiene comparacién con
ningtin otro proceso biolégico, ni mucho menos con los procesos mecdni-
cos, los cuales se caracterizan por el establecimiento rigido de unas zonas

infancia y salud

funcionales y unas piezas arquitecturales preestablecidas. En el lenguaje,
todas las dreas cerebrales implicadas actiian conjuntamente, si bien cada
una contribuye con su funcién especifica. Y, en realidad, la paradoja que
esto parece implicar no estd resuelta, a pesar de los cien anos y pico que
lleva la neuropsicologia esforzdndose por encontrarle una explicacién. H
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9. La region parietotemporooccipital (A) y las dreas prefrontales (B) son las partes de la
corteza cerebral que tardan mds tiempo en completar su maduracion bioldgica, lo cual estd
relacionado con el hecho de ser regiones fundamentales en las elaboraciones mds abstractas

del lenguaje humano.

Josep M.2 Vendrell, director de la Escola de Patologia del Llenguatge
Hospital de la Santa Creu i Sant Pau
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La siguiente escena se desarrolla en la escuela infantil municipal Mendillorri
de Pamplona, en un espacio adjunto a la clase para los niflos y ninas de
dos a tres anos. Hay tres ninos, Arkaitz, Jon Brayan y Mikel, que juegan con
materiales no estructurados (telas, cajas, cuerdas, conos de plastico, pali-
tos...), y que construyen una extraordinaria escena ludica cercana al bello
teatro del absurdo.

Es una secuencia que denominamos «Un cuento chino», porque nos evo-
ca las noticias increibles de la pelicula protagonizada por Ricardo Darin que
estd incluida en un documental titulado Cinema Paradiso. La gramatica de
la fantasia de las relaciones infantiles.

Es una escena larga que dura unos cincuenta minutos, en la que se cons-
truye una relacién creativa, empdtica y llena de ternura y amor entre los tres
ninos con un didlogo complejo y exquisito del cual escojo algunas partes
significativas.

A.: No es de noche.

M.: Era de dia.

J. B.: Me toca.

M.: Ahora tu eras el hijito.

A.: Y luego me toca a mi, ¢vale?

M.: Vale.

J. B.: Luego a ti.

A. (Le acerca a la boca una especie de jarabe simbdlico que le da con un
palito de plastico): Témate esto.

A. (Coge un cono de plastico que ubica cerca de donde Jon Brayan esta
tumbado): Esta es la luz.

M.: ¢{La apago?

A.: Si.

M.: iVenga! Duérmete, éeh?

A.: Pronto, idile!

M.: Es la hora 21 de... dormir.

A.: Ahora yo, a ver.

M.: Tienes que dormir. Esta es la luz.
A. (En voz baja): iTapate, tapate!
M.: Ahora yo era, ieh? ¢{Para qué?
A.: Es para curar.

érase una vez...

M.: Vamos a jugar todos.

J. B.: No tenemos iguales todos.

A.: Estaba en el médico.

J. B.: Si.

(Mikel se tumba en una tela).

A.: ¢Lo qué te duele? ¢Lo qué te ha pasado?

M.: Que... me ha mordido un cocodrilo y me ha hecho mucha pupa... y tenia
que ir al médico.

A.: ¢Qué cocodrilo de color?

M.: ¢De color? Pues verde. iAh! No, amarillo.

A.: A ver, ianda!

M.: ¢Qué?

A.: iAnda!

M.: ¢Ando?

A.: Si.

M. (Trata de incorporarse pero hace como que no puede): No puedo levan-
tarme porque me duele mas.

(Ahora es Arkaitz quien se tumba en la tela.)

M.: ¢éQué te ha mordido?

A.: Pues, pues, pues... un ledn.

M.: &Y cémo era el ledn?

A.: Azul.

M.: Esta un poco mal (refiriéndose a la salud de Arkaitz). Tiene un hilito.
Otra vez abre la boca. iAbre la boca!

A.: No. La tengo un poco gastada.

M. (Coloca un cono de plastica encima de una caja tratando de que se suje-
te en vertical): Voy a hacer un equilibrio para curar, {eh?

A.: iVale!

M.: Esto una antena era. Porque esto... (Con una pieza de construcciones
puesta al revés forma un recipiente, del que trata de coger un supuesto
manjar con un palito.) Cojo un poco mas. iCome un poco! Hay poco, éeh?

Ahora hay poco. Tengo que rebanar.
Alfredo Hoyuelos
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Haurren Hirien Sarea
presentacion del laboratorio

de entornos comunitarios
de aprendizaje y de la red

Durante el 30, 31 de enero y 1 de
febrero hemos podido disfrutar de nue-
vo en Euskadi de la visita de Francesco
Tonucci. La visita tuvo dos momentos.

El dia 30 de enero, en Bilbao
Aretoa UPV pudimos acudir a la pre-
sentacién de Haurren Hirien Sarea
(red de las ciudades de la infancia
en Euskadi). La jornada fue promovi-
da por el Laboratorio de Entornos
Comunitarios de Aprendizaje, un gru-
po de trabajo formado por diversas
entidades: la Diputacion Foral de
Bizkaia, Innobasque (Agencia Vasca
de la Innovacioén), la Universidad del
Pais Vasco-EHU, el Departamento de

Educacién del Gobierno Vasco,
Solasgune y el Ayuntamiento de
Leioa (Bizkaia).

Este ayuntamiento ha sido el pri-
mero de nuestra comunidad auténo-
ma que se ha adherido a la red La
Ciudad de los Ninos, un proyecto que
lleva varios anos desarrolldndose en
esta localidad vizcaina dentro del
proyecto comunitario Herrigune.

La jornada conté con la interven-
cion del pedagogo Francesco Tonucci
y tuvo el objetivo de aunar experien-
cias y apoyar los nuevos modelos que
puedan surgir en nuestro territorio.

Posteriormente, durante los dias
30 de enero y el 1 de febrero se rea-
lizo un curso-taller a cargo de
Francesco Tonucci en la Torre de
Ondiz (Leioa), sede del Consejo de la
Infancia del citado municipio.

informaciones




informaciones

En el taller se desarrollaron los
siguientes mdédulos:

1. El proyecto La Citta dei Bambini.
Se profundiz6 en las razones y las
bases educativas/politicas que
sustentan dicho proyecto.

2. El Consejo de la Infancia. Propuesta
del proyecto y excusa para hablar
de la participacion infantil (en el
gobierno local y en general en las
decisiones que les afectan a nivel
comunitario). También se desa-
rrollé el concepto de "proyeccidn
participada", otra de las propues-
tas de la Citta.

3. Ala escuela vamos solos. Proyecto
e hilo conductor para reflexionar
sobre la movilidad de la infancia en

la ciudad y la habitabiliidad de las
ciudades en general.

4. El juego y la comunidad como
entorno de aprendizaje. Francesco
Tonucci plante6 la oportunidad que
ofrece la ciudad como entorno de
aprendizaje y, en su defecto, la
manera en la que podemos recu-
perar estos espacios.

Fue una experiencia maravillosa
por la calidad de las ponencias de
Francesco, y por el debate y reflexion
de los participantes.

Nos encontramos personas de muy
diversa procedencia: padres y
madres, personal municipal del ambi-
to social o del de urbanismo, alcaldes,
concejalas, educadores, docentes,
asesoras, técnicos y profesionales de

movilidad, asociaciones de familias...
Y todas nosotras con el mismo deseo
de construir una ciudad mejor para los
mas pequenos, una ciudad para todas
las personas que viven en ella.

Ahora toca seguir trabajando en el
Laborategia, espacio-taller-laborato-
rio en el que nos reuniremos para
avanzar en el desarrollo de Haurren
Hirien Sarea en nuestra comunidad
auténoma.

Mas informacién:
http://www.herrigune.org email:
umherrild@gmail.com

Maite Gracia Carcamo
graciacarcamo@yahoo.es
Consejo de la Infancia en Euskadi

La Associacio de Mestres
Rosa Sensat convoca el

XXXIV Premi Marta Mata
de Pedagogia

La Associacio de Mestres Rosa
Sensat, con la colaboracion de
la Fundacioé Artur Martorell, el
Departamento de Ensenanza de
la Generalitat de Catalunya, la
Diputacion de Barcelona y el
Instituto de Educacion del
Ayuntamiento de Barcelona, con-
voca el Premi Marta Mata de
Pedagogia para promover, reco-
nocer y dar a conocer el trabajo
renovador de maestros, profeso-
res y otros educadores que, en
equipo o individualmente y a par-
tir del analisis y la reflexion
sobre la practica, contribuyan a




informaciones

P E D A O Gi A

y el premio se entregara en el
decurso de un acto publico.

la mejora de la educacion y a
fortalecer la renovacion
pedagoégica.

digital y cerrados en formato PDF
publicacions@rosasensat.org
No se aceptaran trabajos en
soporte papel. 7. El jurado podra declarar desierto
el premio. La decision del jurado

instituciones y entidades convo-
cantes.

11. La participacion en el premio

1. Los trabajos presentados deben implica la aceptacion de estas

ser originales, inéditos, realiza-
dos por maestros, profesores y
otros educadores, procedentes
de todo el Estado espanol y
Latinoamérica, y redactados en
cualquiera de sus lenguas.

. Las obras tienen que dar a cono-
Cer una experiencia que compor-
te una mejora de la practica
educativa.

. Las obras deben tener una
extension maxima de 250.000
caracteres, espacios incluidos, y
se haran llegar en un soporte

. El documento debe ir acompana-

do necesariamente por un breve
curriculo de la persona o perso-
nas autoras, donde consten los
datos basicos del autor o auto-
res: nombre, direccion, teléfono
de contacto, NIF y correo
electrénico.

. La fecha maxima para la entrega

de los originales sera el 1 de
octubre de 2014.

. El jurado esta constituido por

personas vinculadas al ambito
educativo y que representan las

sera inapelable.

8. La Associaci6 de Mestres Rosa
Sensat publicara la obra en len-
gua catalana, y la Editorial
Octaedro, en lengua castellana.
En ambas ediciones se hara
constar el premio con el que ha
sido galardonada.

9. Se hara una publicacién en
papel del trabajo premiado que
no exceda de 160 péaginas.

10. El veredicto se hara publico en
el mes de noviembre de 2014,

bases. El jurado resolvera las
cuestiones no previstas.

Barcelona, febrero de 2014




Libros al alcance de los ninos

Un pequeno grupo de trabajo
va incorporando sus aportacio-
nes a una propuesta comin,
construir una casa... a lo largo
del proceso van tomando deci-
siones de distribucion espacial,
de materiales a utilizar... sur-
gen problemas, toman acuer-
dos de por donde continuar...
Poco a poco se va convirtiendo
en «Una casa con jardin, con
chimenea y tuberias de agua
caliente», donde «Viven las pie-
dras, las conchas y hojas». Y se
llama da casa del mar».

Nicolas,

Nina,

Marcos,
Nicolas M.,
Pablo y Nacho.
4 anos.

EIM Duende. Amparo
Jeronimo

Dramie]l Mesquens | Ranndi Paris

NESQUENS, DANIEL
UN PERRO EN CASA
Editorial: Ekaré, Barcelona, 2012.

La historia tiene linealidad, cotidianidad, humor, ternura y se va por las
tuberias cuando el ilustrador lava el perro. Las palabras se callan cuando lle-
ga el final, se diluyen en la tinta de las ilustraciones, que protagonizan con
fuerza las Gltimas pdginas del dlbum.

Ramén Paris (Caracas, Venezuela, 1969) es también disenador, de
formacién autodidacta. Un perro en casa destaca por los puntos de
vista, que convierten al perro en el protagonista absoluto debido a los
planos medios que acercan al animal; por su técnica de tinta negra, que
en algunas pdginas estd salpicada con un expresionismo sorprendente, y
por los colores, que también argumentan y sitGan la historia en casa o
en la calle, segtin el momento. Podéis consultar el web del ilustrador en
http://ramonparis.3ermundo.com.

Un perro en casa es una interesante propuesta de la editorial venezolana,
que ha creado un libro especial, distinto, en su catdlogo, y eso nos alegra a
los lectores.

Javier Sobrino
Revista Peonza




Los despistes del
abuelo Pedro

Tencta

Marta Zafrilla

Kurtraciones

Miguel Angel Diez

mediateca

Los despistes del abuelo Pedro

Titulo en inglés: Grandpa Monty's Muddles
Texto: Marta Zafrilla

Iustraciones: Miguel Angel Diez

Editado por Cuento de Luz

Ano de edicién: 2012

El abuelo Pedro estd un poco despistado: mete el pollo en la lavadora,
confunde toallas con servilletas, guantes con calcetines, jy hasta se olvida
muchas veces de los nombres de su familia! Para evitar que el mal vaya a
mayores se ha trasladado a la casa de Oscar, su simpdtico nieto. La nueva
situacion requiere adaptaciones: de espacio, de horarios, de costumbres. ...
Fl pequefio Oscar quiere ayudar a su abuelo a llevar mejor el problema
que le afecta, pero desde su inocencia no siempre acertard y se meterd en
mids de un lio. ;Sin querer, por supuesto! El amor por su abuelo quedard
demostrado en su esfuerzo diario: hardn deberes juntos, ejercicio, jue-
gos... Todo para que el abuelo Pedro ejercite su memoria y reduzca sus
numerosos despistes. Porque, ;qué harfais vosotros por aquellos que
queréis? Oscar harfa lo que fuese, desde clavar cartelitos por toda la casa




mediateca

(jincluso en la cola del gato! ;Ay!) hasta ganarse alguna bronca de mama.
:Qué mejor apoyo que la ayuda de un nieto travieso?

La pérdida de memoria afecta a un gran nimero de personas. El
carifo y la comprensién son la mejor manera de sobrellevar esta dolen-
cia. En Los despistes del abuelo Pedro vemos cémo el apoyo familiar es
primordial ante estas situaciones. La enfermedad estd enfocada desde
el sentido del humor, pues, ante los obsticulos, la mejor compania es
siempre una sonrisa.

El equilibrado trabajo de texto e ilustracién y la manera de presen-
tar un tema tan dificil de explicar a los mds pequefos ha tenido el
reconocimiento de la medalla de oro en los prestigiosos premios
Moonbeam de Estados Unidos, categoria Salud. Las trabajadas ilus-
traciones de Miguel Angel Diez sorprenden por su profundidad
cromdtica, las bellas composiciones de los espacios y la intensa perso-
nalidad con que estin abordados los protagonistas. Cada pdgina ha
sido concebida por este alicantino con rigor y originalidad, dotando
al picaro texto de Marta Zafrilla del colorido idéneo para una histo-
ria atrevida y tierna.

El dlbum estd recogido en el ya amplio catdlogo de la premiada edi-
torial Cuento de Luz, que edita en inglés y espafiol todas sus obras y
distribuye sus bellos dlbumes ilustrados por todo el mundo. Ademds
de participar con diversas fundaciones en campanas humanitarias en
lugares en conflicto o hambruna, Cuento de Luz vela desde sus publi-
caciones por dotar a la literatura infantil de historias que llenen de
esperanza y valores las lecturas de los mds pequenos.

Hijito pollito

Titulo en inglés: Little Chick And Mommy Car
Texto: Marta Zafrilla

Ilustraciones: Nora Hilb

Editado por Cuento de Luz

Ao de edicién: 2012

«Es cierto que la mayoria de pollitos tienen mamds gallina, que los
perritos tienen papds perro, los elefantes familias elefante y las hormi-
gas hijas hormiga, pero hay familias diferentes. La mia, por ejemplo.
iSer diferente es genial! Yo soy un pollito y mi mam4 es una gata. ;Y
me encanta! Pocos comprenden que para mi tener una mam4 gata es
lo mis divertido del mundo. Mami no es como las demds mamads que
recogen a los pollitos del cole, no se parece en nada a una gallina: tro-
ta, tiene bigotitos que hacen cosquillas, una cola preciosa con la que
espanta a las moscas en verano y un pelo muy muy suave donde me
gusta acurrucarme. ;Qué mds podria pedir? jEncima maulla nanas pre-
ciosas!»

Asi presenta su propia historia el pollito protagonista de este dlbum,
dulcemente ilustrado por la reconocida argentina Nora Hilb. Sus tra-
zos a ldpiz de color, sencillos y tiernos, enlazan a la perfeccién con el
tono divertido y cercano del cuento. El texto, de la murciana Marta
Zafrilla, Premio Gran Angular de SM en 2007 por la novela Mensaje
cifrado, es la llave perfecta para entablar conversacién con los mds
pequenos acerca de las diferentes familias que podemos ver hoy dia.




Encontramos varias miradas en torno a esta peculiar familia: los que
rodean a mama4 gata y su hijito (y no dejan de preguntarse por qué no
son iguales al resto), la mirada del pequefio, que presenta las divertidas
situaciones a las que tendrd que enfrentarse un pollito en un barrio
poblado de gatos, o su doble aprendizaje (como ave y como felino) y la
perspectiva de la mamd gata, que presenta la maternidad como algo
mucho més profundo que el mero vinculo de sangre: el amor puro e
incondicional de una madre.

Hijito pollito es un cuento que aborda la diversidad desde el sentido del
humor, una obra que sensibiliza sobre el derecho del nino a tener una
familia basada en un amor que sobrepase el color de la piel (con pelaje o
plumas), las diferencias sociales y todas las fronteras. ;Queréis conocer la
historia de esta mama gata y su hijito pollito? Pues buscadla en inglés o
espafol, cuidadosamente editada por Cuento de Luz, una editora lumi-
nosa sin duda. Este dlbum ha sido reconocido con la medalla de plata al
mejor libro en espafol en los premios de literatura infantil Moonbeam de
Estados Unidos.

Marta Zafrilla
loslibrosdelguisantito. blogspot.com

Mediateca
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© Marta Zafrilla

Nora Hilb
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Si quieres Participar en la renovacion
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La Associacio de Mestres Rosa Sensat

convoca el

para promover, reconocer y dar a conocer el trabajo renovador de maestros,
profesores y otros educadores que, en equipo o individualmente, y a partir del andlisis
y la reflexion sobre la practica, contribuyan a la mejora de la educacién y a fortalecer
la renovacién pedagégica.

La data limite de recepcién de originales serd el
El veredicto se hara publico el mes de
Podéis consultar las bases en:

Con la colaboracién de:

TR Generalitat . .z 0
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