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En la escuela la tarea de educar ha de contar
con una comunidad educativa donde todas las
personas y sus diferentes agentes sean parte
unida del tejido educativo. Es evidente que las
circunstancias sociales y laborales hacen que la
atención a la infancia en el siglo XXI sea com-
pleja, pero quedarnos en las dificultades no es
la mejor manera de cuidar y nutrir las relacio-
nes humanas donde se ha de iniciar el trabajo
para lograr la escuela que deseamos.

No obstante, en el afán por lograr y genera-
lizar este reto, comprendemos que solo permi-
tir la presencia de las familias en la escuela no
es suficiente para convivir y ofrecer una escue-
la democrática. Cuando hablamos de su pre-
sencia en lo educativo hacemos referencia a
disponer de todas las oportunidades para opi-
nar, participar, compartir, etc.

Hay mucho terreno por conquistar si entre
todas arrimamos el hombro para alcanzar la
escuela que deseamos. Así que, para llenarnos
del imprescindible entusiasmo y mantener la
constancia, necesitamos nutrirnos de relacio-
nes sanas a partir del diálogo, de las divergen-
cias propias de la convivencia, del absoluto res-
peto que permita la expresión y el encuentro
de toda esa diversidad en la escuela.

Para que paso a paso logremos el cambio,
nuestra labor no es solo responsable de la aten-
ción y la información de los niños y las niñas a
sus respectivas familias. Desterremos definiti-
vamente la unidireccionalidad entre educado-
res y familias si queremos una educación salu-
dable. Habilitemos espacios de participación
para educadores, familias y toda la comunidad,
donde la VOZ del colectivo tenga cabida para

el intercambio de perspectivas, para la toma de
decisiones, es decir, para hacer de las escuelas
espacios de democracia participativos e inclu-
sivos. No hay duda de la potencia de la escue-
la en ese marco.

Para todo ello, el espacio de desarrollo de las
escuelas no está dirigido solo a la infancia, sino
que puede y debe ser un lugar permeable de
relaciones para la regeneración de nuestra pro-
fesión y de la función educativa de las escuelas. 

Para terminar, en este número de la revista
INFANCIA queremos animaros a seguir trabajan-
do en esta permanente lucha para lograr urgen-
temente la escuela necesaria en este tiempo tan
convulso y lleno de incertidumbre. Seguro que
logramos sumar para revertir la situación social
y educativa con la que niños, niñas, familias,
educadores y vecinos convivimos cada día.
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Yo no sé qué le recomía a Alejandro Dumas
cuando dijo que el placer de los dioses es la ven-
ganza. Es cierto que el poder es vengativo y no
admite que nadie se monte en su chepa, que
nadie le moje la oreja. No quiere perder el
poderoso las mansiones de cristal de su olimpo
discente, quebradizo y prepotente. Pero en esta
mañana yo me acuerdo del dramaturgo francés
para decir lo contrario: el poder de los dioses
es la bondad, la magia de la escritura.

Y hablando de dioses veo a una niña repan-
tigada en el suelo. Se ha olvidado del colegio,
de su madre y la muñeca. Tendida boca abajo
sobre la hierba del jardín, contempla la niña el
garabato de plata de un caracol azulado. La

niña lleva apostada frente al
molusco escribano un buen rato, toda
una eternidad. ¡Que a su edad los ojos no tie-
nen horas, ni prisas la imaginación creadora!

El rastro que el caracol dibuja en el suelo es
para la pequeña la cosa misma que el chupa-
landero pinta. Un simple trazo: el papá. Una
raya: la mamá. El redondel es un sol.

Con cara seria como el rayo, la tutora busca a
la niña perdida por todos los rincones del cole-
gio. Y la letra que ahora escribe el caracol azula-
do es la maestra, grafía presente y resurgida
sobre la hierba fresca. No sabe la señorita que el
caracol le está enseñando a la niña la escritura
de los dioses, las huellas de su andadura.         
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Carmen García
Velasco: Lorenzo, 
¿nos podrías comentar
cuáles son las principa-
les contribuciones de
Edwin E. Gordon a la
teoría sobre el aprendi-
zaje de la música?
Lorenzo Tarducci: Podemos definir la MLT (Music Learning Theory) de
Edwin E. Gordon como una teoría y una práctica del aprendizaje musi-
cal, ya que desarrolla un modelo teórico sobre la manera de aprender la
música y de él se desprende una práctica educativa concreta. La principal
contribución de Gordon es, sin duda, haber realizado un paralelismo
entre el aprendizaje del lenguaje musical y el aprendizaje del lenguaje ver-
bal, estableciendo similitudes, diferencias y peculiaridades entre ellos. En
síntesis, podemos decir que la música se aprende a través de dinámicas
muy similares a las usadas para el lenguaje hablado: los niños y las niñas
comienzan escuchando e imitando sonidos del ambiente y, a medida que
crece su vocabulario escuchado y cantado, desarrollan la capacidad para
procesar contenido cada vez más complejo de forma autónoma.

C. G. V.: Uno de los términos más utilizados por vosotros es audiation. ¿En
qué consiste?
L. T.: Audiation es un término introducido por el profesor Gordon para
definir «la capacidad de entender internamente la música, incluso cuan-
do no está presente físicamente». Si en el lenguaje hablamos de pensa-
miento, en la música utilizaremos el término audiation. Con una simple
ecuación podemos decir que la audiation es a la música lo que el pensa-
miento es al lenguaje verbal. Es la capacidad que nos permite no solo dar
sentido a los sonidos que oímos, organizarlos de acuerdo a nuestro siste-
ma de reglas sintácticas y reproducirlos de forma precisa, sino también la
capacidad de imaginar musicalmente y de predecir lo que vamos a escu-
char, así como de utilizar el lenguaje musical de una manera creativa y
personal. Cuando escuchamos a alguien hablar o cuando estamos leyen-
do un libro, nuestro pensamiento va por delante en la comprensión del
texto, y nos permite organizar el contenido específico –palabras, frases,
etc.– dentro de un contexto con sentido lógico y sintáctico. Del mismo
modo, cuando escuchamos, realizamos o improvisamos música, la audia-
tion nos permite seguir el «discurso musical», percibirlo y organizar los
sonidos individuales y el contenido sintáctico de la música, y ser capaces
de predecir musicalmente lo que ocurrirá a continuación.
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Entrevista a Lorenzo Tarducci
de la Asociación Italiana 
para el Aprendizaje Musical 

Desde la Asociación Italiana para el Aprendi-
zaje Musical (AIGAM), Lorenzo Tarducci sigue
las investigaciones y orientaciones aportadas
por Edwin E. Gordon. En los últimos años ha
visitado Granada, invitado por la asociación
Música en Pañales, para formar a educado-
res y estudiantes de educación infantil, y para
dar conciertos para bebés. Aprovechamos su
reciente visita para entrevistarlo.

Carmen García Velasco
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C. G. V.: ¿Por qué es importante pensar en la música para niños y niñas
pequeños?
L. T.: Una vez más nos puede ayudar la comparación con el aprendizaje
del idioma. Pensemos en la manera de aprender nuestra lengua mater-
na, o nuestras lenguas maternas: empezamos a escuchar e imitamos cada
vez con mayor precisión, hasta que tenemos la capacidad de utilizar el
lenguaje de forma autónoma y creativa. Solo más tarde aprendemos a
leer y escribir en un idioma que ya sabemos hablar. Del mismo modo,
debemos aprender a leer y a escribir música solo después de entenderla
interiormente, y después de cantar entonando y con buena precisión
rítmica. Para obtener los mejores resultados, sería conveniente comen-
zar este camino desde el nacimiento, al igual que sucede con el lenguaje
hablado. De hecho, durante el período prenatal la persona tiene ya su
primera y fundamental oportunidad de aprendizaje.
C. G. V.: Con vuestra práctica se constata el valor de acercar la música 
a edades tempranas siempre y cuando se cumplan algunas condiciones.
¿Podrías explicarnos cuáles son estas condiciones indispensables?
L. T.: Para optimizar el aprendizaje a una edad temprana es vital tener
una relación afectiva significativa con los niños y las niñas, y la actitud
del educador debe ser la de guía y no tanto la de maestro o artista. El
guía muestra la forma más sencilla de seguir y proporciona ejemplos de
cómo seguir; el niño, siguiendo el modelo proporcionado por el adulto,
aprende de forma autónoma. El profesor Gordon presta la máxima aten-
ción a este aspecto educativo y sugiere poner en marcha lo que denomi-
na la guía informal, que es un conjunto de prácticas educativas basadas
en la oferta de actividades de juego educativo musical que tienen a la
música en el centro mismo del juego: el canto sin palabras, con sílabas
neutrales; el uso del cuerpo y el movimiento libre como una herramien-
ta más de la relación; la elección de canciones cortas, pero con sintácti-
ca musical compleja y diversa, ya que los niños y niñas tienen la necesi-
dad de esta complejidad y de acercarse a las diferencias. La presentación
de la música de esta manera invita al niño a interactuar musicalmente
con los adultos, que pueden recoger el «balbuceo musical» y dar res-
puestas más o menos precisas para crear un diálogo musical orientado a
mejorar la precisión rítmica y la entonación.
C. G. V.: Además del trabajo que realizáis los músicos cuando intervenís

con bebés y niños y niñas pequeños, ¿las educadoras y educadores infanti-
les pueden hacer alguna práctica que respete los principios metodológicos
de la MLT?
L. T.: Los educadores y los adultos en general que no poseen compe-
tencia técnica en música pueden contribuir en gran medida al desa-
rrollo de la audiation de los niños y niñas. Cualquier adulto puede
mostrar un buen modelo de cómo escuchar música, un modelo de
oyentes inteligentes, auténticos y creativos. La música es para todos
nosotros una parte esencial de la vida cotidiana, y sería muy útil edu-
car a los niños y las niñas desde pequeños a escuchar la música como
una experiencia importante, íntima, que eleva, que puede enriquecer
su personalidad y su patrimonio expresivo, y no solo como un momen-
to de entretenimiento.
C. G. V.: ¿Qué sugerencias les darías a los adultos que se relacionan 
con los niños y las niñas pequeños sobre el acercamiento a la música?
L. T.: Gordon insiste en la importancia de cantar y, sobre todo, en la
canción sin palabras, en los primeros años de vida musical de un niño.
La voz es el único instrumento musical que todos poseemos natural-
mente, junto con el cuerpo. También el cuerpo naturalmente produce
sonido y ritmo (basta pensar en los latidos del corazón o en el sonido y
el ritmo de la respiración). La voz es claramente el instrumento «más
tocado» en el mundo y el más accesible a todos; la voz nos conecta de
manera directa y efectiva con el niño o la niña, y con su musicalidad, ya
que es la única con la que se puede interactuar directamente, y ello le
permite aprender más rápido. Sería conveniente cantar mucho a los
niños y las niñas, y si estamos inhibidos por cantar porque nos conside-
ramos demasiado «fuera de tono» o anti-música (!), podemos elegir cosas
fáciles para cantar, a nuestro alcance, y escuchar música en vivo o gra-
bada junto a los niños y las niñas.
C. G. V.: ¿Qué opinas de la práctica en muchas escuelas de poner música
denominada «infantil» como música de fondo? ¿Qué crees que se debe 
ofrecer a los niños y las niñas, música infantil o música adulta?
L. T.: Hay música y música, y hay un momento para cada una. A
menudo en las escuelas se enciende el estéreo y se pone música para
tapar los ruidos de fondo. ¡Esta no es exactamente una actividad de
educación musical! 
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Elegir la música adaptada al momento más oportuno no es cosa fácil,
pero es indispensable para que los niños y niñas puedan tener experien-
cias educativas de escucha. Las llamadas «cancioncillas para niños» son
sencillas en su sintaxis musical porque la mayoría de las veces no hay un
texto muy elaborado y la música acompaña un cuento, una historia,
pero esto no debe ser demonizado. La mayor parte de las canciones del
repertorio infantil usadas en las escuelas tienen una función ritual preci-
sa: acoger a los niños y niñas, prepararlos para las actividades, enseñar
muchas cosas nuevas, hacerlos sentir parte de un grupo, reafirmar las

reglas de socialización de su propio grupo. Sin
embargo, hay otra música que podemos elegir y
que puede ser escuchada sin otro fin, que inte-
resa también a los niños y las niñas, los divierte,
los relaja y puede considerarse más educativa: es
toda la música. Es la música que nos interesa a
los adultos, a la que tenemos un apego especial,
o una música nueva que vamos a buscar justa-
mente para enriquecer el vocabulario de escu-
cha de nuestros niños y niñas.

Ciertamente, las condiciones en que escucha-
mos música son fundamentales: hay que dedi-
car tiempo y un espacio diferente para escuchar
música. En los cursos de formación para maes-
tros de infantil y primaria organizados por nues-
tra asociación, tratamos de aportar nuestra expe-
riencia en cómo guiar a los niños a aprender la
música y a que los propios educadores partici-
pen de la magia de escuchar música con los
niños y las niñas: un fenómeno complejo, mara-
villoso e importante para su crecimiento, que
conviene fomentar, estimular y respetar en su
singularidad.
C. G. V.: ¿Qué tipo de paisaje sonoro consideras
adecuado para un centro de educación infantil?
L. T.: La principal característica de la música
ofrecida a los niños y las niñas es que debe ser,

por encima de todo, variada, rica y compleja. Debemos escuchar mucha
música y muy diferente en estilo, instrumentos y país de origen. No
hay que elegir la música bambinizzata –infantilizada–, simplificada,
sino, por el contrario, música compleja, pero para escuchar en un espa-
cio cómodo, tranquilo, y respetando el tiempo de atención del niño,
que es muy breve pero intenso; por encima de todo, debemos estar dis-
puestos a compartir con los niños y las niñas la fascinación de oír músi-
ca guiándolos en una experiencia única y ¡repetible cada día!              

Carmen García Velasco, Consejo de Redacción de Infancia en Andalucía.
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¿Cómo aprende un niño? Ellos mismos nos
ponen sobre la pista. Solo hay que observar lo
que hacen, por qué cosas muestran curiosidad,
y dejar que sean ellos y ellas quienes «diseñen»
sus caminos de descubrimientos. En cada evo-
lución, y en las situaciones más cercanas, nos
muestran qué quieren averiguar y cómo. Si los
dejamos indagar sobre lo que les interesa, bus-
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de Loris Malaguzzi: «El arte de investigar está
ya en las manos de los niños y niñas» y «El
espacio es el tercer educador». La primera nos
recuerda que los niños y niñas son los prota-
gonistas del propio aprendizaje, si se les deja,
es decir, si hay interés y oportunidad. La
segunda, muy relacionada con la primera, nos
recuerda que el espacio, su organización y los
materiales que en él se encuentran tienen un
papel fundamental en la medida en que facili-
tan o dificultan una determinada actividad.
Así, el arte de investigar crece gracias al
ambiente educativo que, conscientemente, se
ofrece a los niños y las niñas.

Carme Cols y Marta Martínez

El n iño, protagonista 
de su aprendizaje
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carán las maneras de hacerlo. Es la exploración
que deja tiempo para preguntarse qué es esto,
qué puedo hacer, qué pasa si... En los más
pequeños, este papel activo en un proceso
experimental se da en muchas situaciones de
vida cotidiana. Son muchas las maneras en las
que nos hablan, nos comunican qué quieren
averiguar. 

Hay que pensar y estructurar espacios, inte-
riores y exteriores, que faciliten el juego y la
búsqueda en pequeños grupos, y que puedan
concentrarse sin interferencias sonoras, hacer
sus movimientos... Hay que crear espacios esta-
bles que den seguridad y estabilidad, equipados
con materiales variados y ricos donde el niño o
la niña pueda ser protagonista de sus descubri-
mientos... El adulto, con su presencia, tiene que
transmitir confianza, tiene que ser capaz de que
la propia mirada conecte y empatice con las
intenciones y los retos que se marca cada niño. EB
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Los espacios deben permitir la regularidad y
diversidad de experiencias, ofrecer a los niños y
niñas la posibilidad de repetir, si lo desean,
experiencias y actividades concretas que los
ayuden a descubrir y hacerse nuevas preguntas. 

Como decía Loris Malaguzzi, «Los niños
están en constante búsqueda, son competentes
y experimentadores: el espacio tiene que ser,
pues, acogedor, rico en propuestas, estímulos y
retos. Los lugares y los espacios han de estar
pensados y organizados para permitir que
todas las inteligencias se impliquen, activando
conexiones entre la experiencia y el pensa-
miento». 

Corresponde al adulto observar y estar a la
escucha para decidir cómo y cuándo interve-
nir, saber encontrar la pregunta oportuna en el
momento oportuno. Una pregunta que a veces
se hace indirectamente, solo con una mirada,
con un gesto, o bien ofreciendo unos materia-
les y no otros. O quizá directamente verbali-
zando o documentando la interpretación de lo
que ha hecho. Las descripciones y preguntas
abiertas dejan que los niños y las niñas actúen,
tomen la iniciativa, investiguen, piensen,
hablen de lo que están haciendo. Es la inter-
vención de un adulto que sabe esperar, que no
da soluciones anticipadas, sino que crea opor-
tunidades mediante el espacio y los materiales
para que el niño pueda encontrarlos y de nue-
vo interesarse por la búsqueda.

En la vida cotidiana, en aquellas actividades
aparentemente más simples, podemos encon-
trar los procesos más largos y complejos, en
que los niños y las niñas pueden implicarse y
ser verdaderos protagonistas de sus aprendiza-

jes. Descubren, relacionan, conocen y, por lo
tanto, quieren, respetan lo que los rodea por-
que han tenido tiempo, un tiempo tranquilo
pero continuado, recurrente, progresivo, con
resultados reales, útiles, agradables, comparti-
dos con los demás y llenos de significados per-
sonales y colectivos.                                   

Carme Cols y Marta Martínez, maestras
Más información: elsafareig.org/creatividad/ obser-

var/reflexion/criterios.htm
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La idea más extendida es creer imprescindible
la participación del adulto para que el niño o
niña consiga mantener una determinada pos-
tura o lograr un movimiento, como podría ser
estar sentado o caminar. Pero se sabe también,
y se ha comprobado, que existe una capacidad
innata en los bebés que les permite conseguir
por sí mismos desarrollar una motricidad rica
y de calidad. De manera que ya no se trata de
que se mantengan en una postura, sino de que
sepan llegar y salir de ella. De la misma forma,
se desplazan en el momento en el que son capa-
ces de hacerlo. Rastrean, gatean y caminan,
entre otros.

Qué diferente puede resultar la vida de un
bebé durante sus primeros dos años según
cuál sea la visión del adulto sobre el desarro-
llo de su motricidad. Qué distintas las mira-
das que podemos ver en su rostro según si se
le permite el movimiento libre y espontáneo o
si se le priva de ello.

que hablan,
que expresan

Núria Ferrando Arrufat
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Qué pena encontrarnos con pequeños que
pasan la mayor parte del tiempo que están des-
piertos en hamacas o en el cochecito de paseo,
¡cuando lo natural del niño es manifestar la
vida con el movimiento! Ya nos lo muestran
cuando los dejamos cómodamente en el cen-
tro de la cuna y nos los encontramos en el
extremo. ¡Se han movido sin nuestra ayuda ni
enseñanza!

En general, se desconoce que el bebé es capaz
de emprender la tarea de mover su cuerpo de
forma autónoma y que irá encontrando, por sí
solo, la manera de ir
hacia la posición tum-
bado de lado, después
boca abajo, y así suce-
sivamente con el resto
de posturas y desplaza-
mientos. Pero lo más
frecuente es avanzarse

al desarrollo natural y colocarlo unos minutos
boca abajo, saltándose la postura de lado, de
manera que se lo bloquea en una posición de
la que no sabe salir y en la que está incómodo,
ya que se limitan mucho los movimientos de
todo su cuerpo. También se suele sentar al niño
o la niña, o hacerlo caminar, sin esperar a que
lo logre por sí mismo.

El cuerpo activo y distendido, y la cara sere-
na y alegre son características del bebé al que
se le permite tomarse las semanas que necesite
para lograr pasar de etapa, cambiar de postura

o emprender un desplazamiento. Por el con-
trario, en los cuerpos de los bebés que están
atados o a los que se los fuerza a adoptar pos-
turas saltándose etapas vemos tensión e inco-
modidad.

¡Qué maravillosa es la sensación de ver los
cuerpos ágiles de los niños y las niñas a los que
les permitimos seguir su propio ritmo! Así pue-
den mantener su flexibilidad innata y a la vez
ir adquiriendo progresivamente mayor tono
muscular. Sus movimientos son fluidos y pare-
cen una danza bella y dulce, porque el bebé va

y viene desde una
posición cómoda has-
ta su nuevo aprendi-
zaje, avanzando gra-
dualmente según sus
propias capacidades,
y dependiendo exclu-
sivamente de sus sen-
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saciones. Ellas le indi-
can hasta dónde es
capaz de llegar de una
manera segura, sin
riesgos excesivos para
su equilibrio, y lo
puede lograr sin ayu-
da directa del adulto.
Esto significa que el
adulto está presente
y acompaña al niño
indirectamente, pre-
parándole un entorno
seguro y adaptado al
nivel de progreso
que va alcanzando.
Sin embargo, forzar
una postura o movi-
miento no trae más
que pequeñas ten-
siones y situaciones
de inmovilidad de
algunas partes del
cuerpo.

Cuando el bebé consigue un nuevo logro, su
cara de satisfacción es impresionante. Aquello
que, voluntaria o involuntariamente, consigue
después de un tiempo de empeño aparece en
su expresión como un gran sentimiento de
competencia y eficacia. 

Pero, por encima de todo, como dice Rosa
Vidiella,1 la expresión que debe servirnos de

valoración sobre cómo está viviendo su desa-
rrollo motriz el niño pequeño es su sonrisa.
La alegría en el cuerpo y el rostro de los
pequeños es la característica que no falta en
aquellos que disfrutan de poder manejar su
cuerpo a sus anchas, con calma, interés y per-
severancia. Así, acompañamos a niños y niñas
felices, capaces y libres.                             

Nota: 
1. Rosa Vidiella, pedagoga especializada: La formación
de educadores de la escuela infantil, Barcelona: IMEB,
2016.

Núria Ferrando Arrufat,
fisioterapeuta pediátrica y psicomotricista
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Arlet y Naia hacen una parada en
su juego, pero todo continúa de
manera autónoma, todo fluye...
Un niño que hace y que disfruta
con lo que hace. Un niño que tie-
ne tiempo para poderlo hacer. Un
niño a quien se ayuda si lo necesita
o si lo pide. Un niño que puede
ayudar, que creemos que tiene la
suficiente fuerza para ayudar al
otro. 

Niños que se relacionan,
que se ayudan,
que se escuchan,
que se respetan,
que se esperan,
que se observan,

que se entienden con la mirada,
que hablan, 
niños que se hacen amigos.

Los ratos en el  jardín son momen-
tos de calma en que las relaciones
entre los niños fluyen de manera
espectacular. 

¿Y la maestra? Un adulto que
está, que pone los cinco sentidos
en todos estos momentos de vida
cotidiana, que los escucha, los
acompaña, los observa, los foto-
grafía, los documenta, los muestra,
los explica... 

Dar visibilidad a situaciones tan
«pequeñas», pero tan extraordina-
rias como esta, hace que las fami-
lias puedan ver «por un agujerito»
qué hacen sus hijos e hijas en la
escuela.                                      

Eva Sargatal, maestra 
de la E. B. Petits Pescallunes 

de Sant Feliu de Pallerols

La escuela infantil está llena de
pequeños momentos que parten
de la espontaneidad y la iniciativa
de cada niño. Solo hay que saber
dar importancia a estas situacio-
nes de vida cotidiana para descu-
brir el talante de cada niño. 

Eva Sargatal

Dejémoslos hacer
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Repensar la educación es sinóni-
mo de observación, de reflexión,
de diálogo, de escucha y de res-
ponsabilidad. La documentación
nos permite aprender a mirar los
procesos de los niños y niñas para
hacerlos visibles y darles el lugar
que les corresponde. Durante este
año veremos pequeñas muestras
de lo que las maestras recogen en
su día a día, las pequeñas reflexio-
nes sobre el hacer de los niños y
niñas, sobre la actitud de los adul-
tos y sobre cómo se organizan los
grupos, los espacios, etc., de for-
ma que desde aquí puedan abrirse
ventanas de reflexión compartida.
Documentar supone también asu-
mir el compromiso de nuestro tra-
bajo desde el respeto en la obser-
vación de los niños y las niñas, así
como en el compartir con el resto
del equipo para transformarnos y
transformar la educación. 

Xarxa Territorial d’Educació
Infantil a Catalunya

En fami l ia
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Hay maestros que piensan que la
relación con las familias es una cues-
tión formal: tener algunos represen-
tantes en el Consejo Escolar para ser
informados, quizá tener un AMPA y
cumplir con las típicas reuniones
establecidas.

En cambio, en esta escuela del
aprendizaje las familias son funda-
mentales tanto en la toma de deci-
siones como en la relación diaria,
o en la participación en activida-
des concretas en las que tienen
más conocimientos o habilidades.

Es la escuela del proyecto com-
partido entre todos, niños, fami-
lias y maestros. Las imágenes nos
muestran tres situaciones de esta
forma de hacer escuela.

La excursión con una madre afi-
cionada a las plantas permite cono-
cer a fondo las matas de plantas
aromáticas: su mundo, su olor, sus
hojas y flores, y sobre todo permite
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que los niños y las niñas formulen
preguntas y reciban respuestas de
una experta, muchas veces a través
de cuentos.

Periódicamente, Bernat, que es
artista plástico, regala propuestas
cargadas de intención y sensibili-
dad creativa que enriquecen las
experiencias de los niños y de los
maestros.

Un concierto, ¡qué concierto!
Eduard todas las semanas organi-
za un concierto cercano, amable,
en el que los niños y las niñas pue-
den tocar y preguntar todo lo que
los diferentes sonidos y melodías
les sugieren.                              

Xarxa Territorial d’Educació 
Infantil a Catalunya
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Educación infant i l  
y univers idad, 
un proyecto compart ido

Consideramos que tan-
to las escuelas como las
universidades deben
ser lugares abiertos,
dinámicos y en perma-
nente formación, ini-
cial y continua, lugares
para el debate, la
autocrítica y la refle-
xión compartida. Este
convencimiento ha sido
uno de los principales
argumentos para crear
un grupo de trabajo
interdisciplinar de docentes formado por tres
maestras, Blanca Aguilar y M.ª Carmen Laínez,
del CEIP María Zambrano, y Gracia Moya, del
CEIP Gloria Fuertes, ambos en la ciudad de Jaén,
y Matilde Peinado, profesora del área de
Didáctica de las Ciencias Sociales de la Univer-
sidad de Jaén. 

El marco teórico de
referencia, tanto en las
clases de educación
infantil protagonistas
como en la formación
teórica y epistemoló-
gica del Grado de Edu-
cación Infantil, es el
constructivismo, defi-
nido como una cons-
trucción personal de
significados sobre la
base de una experien-
cia personal, y su meto-

dología, los proyectos de aula, que en su hacer
vincula los objetos de la pedagogía activa (los
niños y las niñas son los responsables de su
propio aprendizaje, aprenden haciendo y utili-
zan dicho aprendizaje en su vida práctica), el
cambio conceptual (el conocimiento es interes-
tructurante, porque el sujeto se apropia de él

en la interacción sujeto-objeto) y la autonomía
(los temas son elegidos por ellos, dotándolos de
sentido, significado y relación con su vida; el
maestro genera conflictos cognitivos plantean-
do una situación problema que los niños y las
niñas deben resolver, afrontar y conquistar, pre-
parándolos para que puedan abordar la investi-
gación de forma autónoma en un futuro). 

En los proyectos de trabajo, siguiendo a
Medina y Vallejo (2014:12), los niños y las
niñas son el sujeto que aprende, que es prota-
gonista de su acción, y los maestros son el suje-
to que enseña, comprometido con la tarea de
ayudar a crecer a otros de modo integral y
equilibrado, a la vez que crecen y evolucionan
ellos mismos; la escuela es concebida como un
espacio abierto, socialmente mediado (no solo
porque los contenidos han sido elaborados
socialmente, sino porque también han sido
construidos en interacción con otros), de todos
y para todos (niños y niñas, maestros, padres,

Presentamos en este artículo una síntesis de
un proyecto llevado a cabo por el alumnado del
Grado de Educación Infantil y los niños y niñas
de dos centros de educación infantil y prima-
ria de la ciudad de Jaén, cuyo objetivo general
se fundamenta en la necesidad de crear un
espacio compartido de colaboración, informa-
ción y aprendizaje entre la formación teórica
universitaria y la realidad diaria de las clases.
Para ello se realizó una programación en la que
las docentes de los dos ámbitos construyen
situaciones didácticas de intercambio bidirec-
cional y que finaliza con una actividad desarro-
llada en Itálica donde ambos «mundos» se
encuentran para realizar una actividad conjun-
ta: vivir la cultura romana en dicha ciudad.

Matilde Peinado, Blanca Aguilar,
M.ª del Carmen Laínez, M.ª Gracia Moya
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mundo académico...), que invita a explorar
nuevas proyecciones, a compartir y reelaborar
la cultura: «asumir un compromiso que afecte
no solo lo disciplinar y técnico, sino también
lo personal, lo colaborativo y lo social, una ver-
dadera investigación-acción» (Medina, 2013).

En el tercer curso del segundo ciclo de edu-
cación infantil, el curso seleccionado para
nuestra experiencia, han naturalizado de for-
ma cuasi mecánica unas rutinas espaciales y
temporales que les facilitan en primera instan-
cia su propio horizonte histórico: se sientan en
la Asamblea a primera hora de la mañana, allí
hablan sobre el tiempo que hace, la sucesión
de las estaciones y sus signos visibles (crecer o
florecer) o sobre los compañeros y compañeras
que no están ese día, ayer-hoy-mañana, pasa-
do-presente-futuro y la evolución que los seres
vivos experimentan en ese transcurso; así, cul-
mina en este curso un bagaje en el área de
conocimiento del entorno que los hace más
autónomos, activos y participativos en el
aprendizaje por descubrimiento, situando aho-
ra a la persona, como ser vivo, en el centro de
su aprendizaje, como paso previo para enten-
der al hombre en sociedad y sus manifestacio-
nes culturales.

En este marco, la historia se aborda desde los
grupos de infantil como una herramienta para
aprender a aprender, como un escenario idó-
neo de conocimiento, recreación y participa-
ción en la cultura de la que formamos parte,
como una posibilidad de «viajar en el tiempo»
en sentido figurado, viaje en el que se produce
una inmersión en la cultura sobre la que se
investiga y a propósito de la cual se nos plan-

tea un reto que debemos resolver desde el
conocimiento y la cooperación, poniendo al
servicio de los otros todo lo que somos, sabe-
mos y queremos.

Desarrollo del proyecto
«Blanca, Mamen y Gracia nos visitaron un
buen día en la Universidad para explicarnos
cómo trabajan ellas con los niños y las niñas, y
en qué consistía el proyecto que estaban lle-
vando a cabo sobre los romanos. Nos contaron
lo que necesitaban de nosotras, nos abrieron
las puertas de sus clases y con ello la creativi-
dad, la imaginación y sobre todo la ilusión. Su
visita hizo que todas y todos nos involucrára-
mos mucho más con este proyecto.»1 

Nuestras alumnas relatan lo que sucedió el
18 de septiembre de 2013, cuando las tres
maestras de infantil entraron en una abarrota-
da aula de tercero del Grado de Educación
Infantil, donde las esperaban ochenta y cuatro
futuros maestros y maestras. Pero la aventura
se había iniciado unos meses antes, en las sesio-
nes de trabajo realizadas entre la docente uni-
versitaria y las maestras, donde trabajamos ini-
cialmente la concreción curricular, infantil y
universitaria tanto del proyecto «Los romanos»
como de la experiencia de encuentro entre los
pequeños y pequeñas y el futuro profesorado
de Educación Infantil, un encuentro que se
estructuraría en dos fases: virtual y presencial.

En la primera fase, virtual, las docentes sir-
ven como puente de conexión entre escuela y
universidad, informando semanalmente de lo
acontecido en el grupo (fotos, presentaciones,
relatos, cartas escritas a los padres, información

traída de casa, videos y documentales y, sobre
todo, proceso de aprendizaje durante la
Asamblea, el trabajo por rincones, etc.). Este
intercambio semanal nos parecía fundamental
para que los discentes constataran en la prácti-
ca cómo los proyectos de trabajo son una pro-
puesta en permanente cambio, una aventura
diaria guiada por los propios niños y niñas en
su proceso de aprendizaje, donde la creativi-
dad y diversidad nos iba a llevar, como de
hecho sucedió, por caminos diversos fruto del
trabajo individual y en grupo de personas con
una realidad intelectual, cultural y social diver-
sa, aunque todos alcanzaron, como se
demostró en la realización de los talleres, los
objetivos, contenidos y competencias plantea-
dos en dicho proyecto. 

Los niños y niñas de infantil inician su pro-
yecto a partir de una situación-problema que
deben resolver. Todo comienza cuando una
ceramista, Dioni, a la que conocen de un pro-
yecto anterior, muy angustiada, les pide ayu-
da, pues ha recibido la siguiente carta:
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Ella les explica que no sabe nada de mosaicos,
tampoco dónde está Cástulo, y hay palabras
de la carta que no entiende. Así comienza el
problema que los llevará a descubrir en
Cástulo el hallazgo arqueológico reciente de
un mosaico en el que las maestras de infantil
vislumbramos desde el principio su riqueza
matemática. Tras una lectura más minuciosa
de la carta del emperador Trajano surgieron
muchas ideas que resolver:

1. ¿Qué son «dos lunas»?
«Dos días; cuando pasen dos noches, lo pone-
mos en el calendario y vemos si ha venido
Dioni o no.»  
2. ¿Qué es un mosaico?
«Le mandamos una carta al emperador», «Nos
vamos a ese país, Roma», «Buscamos en
Internet». 
3.¿Cómo podemos hacer un mosaico igual al de

Cástulo?
«Cortamos un círculo chico en trocitos»,
«Podemos ir a Cástulo para verlo mejor»,
«Buscamos piedras pequeñas en el patio»,
«Pedimos ayuda a nuestro amigo Javier, que es
artista».

Sus preguntas nos llevaron a descubrir el
patrimonio más cercano como fuente de inves-
tigación, y Cástulo era el mejor lugar para estu-
diar la presencia romana en nuestra tierra. Esta
visita nos permitió ver el trabajo de los arqueó-
logos in situ, sentirnos arqueólogos por un día,
validar las hipótesis generadas en clase sobre el
mosaico que nos pedía Trajano y poder refor-
mularlas de nuevo. Parece que la primera parte
del reto empieza a superarse.
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Carta del emperador Trajano
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4.¿Cómo ser verdaderos romanos? Cómo visten,
qué comen, cómo son sus casas, sus ciudades,
su escuela...

Así se fueron impregnando poco a poco de la
cultura romana; cada día surgieron nuevas
preguntas y retos, entre ellos el de convertirse
en verdaderos romanos. En un principio pen-
saron que solo necesitaban vestirse y peinarse
como ellos, pero después descubrieron que
necesitaban conocer qué comían, cómo eran
sus casas, sus ciudades... Necesitaban ser ver-
daderos romanos por fuera y por dentro.
Entonces intervienen sobre la clase como
espacio que transforman a partir del conoci-
miento de la cultura romana que encuentran
en muy variadas fuentes de información, des-
de el arte hasta los textos científicos, novelas,
revistas de historia, etc.: un impluvium «case-
ro» en el centro de la clase, los desayunos en
el suelo sobre cojines, la toga como vestimen-
ta, el rincón de juego simbólico transformado
en un triclinium con frescos elaborados por
los pequeños, un rincón de la clase habilitado
para la elaboración del mosaico..., todo nos
lleva a una profunda inmersión en la anciana
cultura romana. 

El proyecto va avanzando, y con él sus investi-
gaciones sobre los números romanos, que un
día aparecieron llenando el calendario; sobre
su lengua, el latín, que nos invitó a incluir
algunas palabras en nuestra forma de comuni-
carnos; sobre la lucha, su ejército y la comple-
jidad que conlleva construir escudos romanos
idénticos con material reciclado para poder
vivenciar la formación tortuga; sobre la arqui-

tectura de sus ciudades y la forma de llevar
agua a sus casas, el tipo de cultivos y los ali-
mentos favoritos… Así fueron dando respues-
tas a todas las preguntas que surgían y adqui-
rieron un amplio conocimiento sobre cómo ser
verdaderos romanos. 

Por su parte, los alumnos y las alumnas uni-
versitarios visualizan en las sesiones de prácti-
cas todo lo acontecido en clase y por primera
vez, como ellos mismos expresan, son testigos
del aprendizaje por descubrimiento, de cómo
ellos y ellas son protagonistas de su propio
aprendizaje, de la importancia –como defen-
dieron Ausubel y Novak– de aquello que ya
saben para que el aprendizaje sea significativo.
En definitiva, empiezan a creer que la trayec-
toria teórica y epistemológica que han trazado
hasta el momento tiene sentido, que funda-
menta el proceso de enseñanza-aprendizaje que
se vive en las clases; empiezan a creer, en defi-
nitiva, que el constructivismo puede hacerse
realidad en la escuela, y desde esta certeza fun-
damentan su trabajo, el diseño de unos talleres
que también son dinámicos, que se van con-
cretando y cerrando para adecuarse a la evolu-
ción del conocimiento que tiene lugar en la
clase de cinco años.

Cuando ellos y ellas se sienten seguros de
poderse defender ante el gran Trajano organi-
zan la visita a Itálica, una especie de viaje en el
tiempo hacia una ciudad viva que esta vez
estará poblada por habitantes de excepción, los
universitarios, a quienes se ha encargado la
misión de recrear visual, sensorial, experiencial
y emocionalmente para los niños y las niñas
todo lo aprendido en el proyecto. Para ello se

organizan siete grupos de trabajo, para lo cual
el reto más complejo ha sido hacerlos compe-
tencialmente aptos para trabajar en grupo y
conseguir al tiempo que la totalidad de los
talleres sepan ensamblarse y armonizarse en la
unicidad, la de una Itálica viva que va a recibir
a sus visitantes más ilustres.

¡Nos vamos a Itálica! 
Un encuentro universidad-escuela
El alumnado universitario parte para Santi-
ponce (Sevilla) el 3 de noviembre a las 7.30 de
la mañana, para preparar todo antes de que lle-
guen los niños y las niñas, que saldrán a las 8
de Jaén. Vamos vestidos de romanos, entusias-
mados pero nerviosos ante un reto que impo-
ne ser conscientes del magnífico desarrollo que
el proyecto ha tenido en clase y de que los talle-
res en los que tanto esfuerzo han invertido tie-
nen que erigirse en un espacio educativo inte-
gral y globalizado, que aúne conocimiento,
participación y diversión.

A nuestra llegada nos recibe el director del
conjunto arqueológico, que conoce previa-
mente tanto el proyecto como los talleres a rea-
lizar. Por correo nos ha ido informando de los
espacios disponibles, además de proporcionar-
nos un mapa con la disposición de los talleres;
concretamos de nuevo la organización in situ y
el alumnado se dirige a los diferentes espacios
asignados.

Cuando llegan los niños y las niñas –final-
mente son 56– está todo preparado. Los recibe
el grupo de trabajo de acogida y se distribuyen
en seis grupos, cada uno de ellos con un guía,
además del profesorado y de ocho o nueve
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niños y niñas. Les formulan preguntas que
demuestren que son verdaderos romanos y les
permitan entrar en la
ciudad de Itálica, don-
de viven cada uno de
sus rincones en los
talleres programados
cada media hora con
carácter rotatorio.
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Como resumen, recogemos exclusivamente
la denominación del taller y las actividades lle-
vadas a cabo en cada uno de ellos, si bien
somos conscientes de que estamos esbozando
apenas unas pinceladas de un trabajo previo
enormemente rico y complejo (organización,
materiales, realización de recetas alimenticias...
learning by doing) cuya preparación llevó al
alumnado universitario seis semanas de traba-
jo, además de todo lo acontecido en la realiza-
ción de los mismos, como puede atisbarse en
las fotografías.

1. El laberinto de Teseo: taller de arte
Los niños y niñas son recibidos por la mujer

de Minos, que les cuenta la leyenda de Teseo y
el minotauro. Posteriormente la escenifican
con espadas para entrar en el laberinto llevan-
do el hilo de oro para salir del mismo. 

A la salida del laberinto los espera un museo
con diferentes ilustraciones de construcciones
romanas trabajadas en clase que recrearán con
diferentes técnicas artísticas.
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Auténticos romanos

El laberinto de Teseo

2. Auténticos romanos
Se inicia la actividad con una asamblea inicial
con el tema «¿Qué significa ser un auténtico
romano?». A continuación realizan una bulla y
un escudo romano, y finalizan con una asam-
blea final sobre lo acontecido.
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3. La palestra
El taller comienza con una representación de
lucha grecorromana por parte de las responsa-
bles del taller, que inician con este mensaje:
«Ave, niños: somos luchadoras grecorromanas
olímpicas. Nos estamos preparando para parti-
cipar en los juegos olímpicos.» Los niños y
niñas entrenan y realizan una competición con
entrega de medallas.
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La palestra

Los juegos

4. Los juegos
Se realizan juegos de mesa (tres en raya, las damas
y el molino) y juegos deportivos (odre –rayuela–
y petanque ludum –juego de la petanca).

5. El mercado
A la entrada del taller se realiza una breve intro-
ducción didáctica sobre el funcionamiento del
mercado romano, los productos que se venden,
su conservación y las actividades a realizar en
el taller. Posteriormente se entregan a los niños
y las niñas unas bolsitas con diez monedas
denarium para comprar productos; deben
seleccionarlos, escribir lo que quieren y calcu-
lar el dinero que pueden gastar. Después de
realizar la compra pasan al triclinium para
degustar la comida como verdaderos romanos.

El mercado
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6. La escuela
Taller de lengua: asamblea sobre la leyenda de
Rómulo y Remo, el calendario romano y jue-
go «Adivina el nombre de los dioses».

Taller de matemáticas: bingo de los números
romanos del I al IX y uso del peso romano con
el juego «¿Qué bola pesa más?».

Para dar coherencia y sentido al reto pro-
puesto al inicio del proyecto, la visita de Itálica
finalizó con la recepción por parte de Trajano
y su séquito en el circo romano, con una exhi-
bición de música y danza propia de la época, y
con la entrega del mosaico encargado con el
libro con las instrucciones para su elaboración.

Al finalizar, Trajano nos reconoció como ver-
daderos romanos y otorgó a cada uno de los
niños y las niñas participantes en esta
importante tarea una corona de laurel
y un diploma que lo certificaba.
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La escuela

Esbozando algunas conclusiones
Llegamos al final de una aventura donde la
imaginación y la creatividad han dado sentido,
como no puede ser de otra forma, a un escena-
rio que, siendo lejano, han sentido como coti-
diano, real, tangible, un viaje en el tiempo que
les ha permitido entender el espacio, la cultu-
ra, las costumbres, las personas... En definiti-
va, una mejor aprehensión de la realidad. 

El reto es siempre la investigación: la de los
niños y las niñas, como protagonistas de su
aprendizaje; la de las y los futuros docentes, que
deben asumirla como fundamento de forma-
ción permanente; la del profesorado en activo,
como herramienta clave para la transformación
de las prácticas educativas (Latorre, 2003:7), y,
por último, la que debe realizarse en las clases,
que están llamadas a ser un laboratorio perma-
nente de experimentación, revisión y autorefle-
xión en torno a la enseñanza-aprendizaje.

«Creemos que esta manera de trabajar con-
juntamente universidad-escuela nos ha enri-
quecido a ambas partes, ya que, por un lado,
nosotras hemos conseguido que la actividad
final de la visita a Itálica sea mucho más real,
atractiva y cercana para los niños a través de
los talleres y la presencia real de «romanos y
romanas". Por otro lado, gracias a que estos
colegios nos han abierto sus puertas hemos par-
ticipado en un proyecto, y ahora sí creemos
que es posible llevarlo a la práctica.» 2

«Sin la implicación de la universidad en este
tipo de propuestas no habría sido posible trans-
portarnos en el tiempo y vivir como verdade-
ros romanos en un lugar tan emblemático
como la ciudad de Itálica.» 3
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«Hola, ¿podrías venir a
la escuela a explicar
qué hay dentro de un
imán a unos niños y
niñas de cinco años?» Básicamente, este es el
resumen del correo que Marta, de la escuela públi-
ca Font de l'Orpina, de Vacarisses, me envió.

La respuesta, naturalmente: «¡Sí, y tanto!»
Pero después analicé más a fondo la pregunta...
«niños y niñas de cinco años», «magnetismo»...
Muy a menudo, dando clase en la universidad,
en los primeros cursos de magnetismo (de la
carrera de Física) se comenta que los fundamen-
tos del magnetismo yacen en la teoría cuántica,
en el principio de exclusión de Pauli, en los espi-
nes de los electrones, etcétera, y se acaba
comentando que, de momento, explicaremos
unos modelos simplificados, y que más adelante
ya volveremos al tema y lo intentaremos enten-
der más a fondo.

«Caramba, a estos
niños y niñas no les
puedo hablar de áto-
mos, de teoría cuánti-

ca, del principio de exclusión, de los espines y
de los momentos magnéticos orbitales...» Y ¿por
qué no? Solo hay que simplificar algo más el
modelo inicial. Y además, tenía una ventaja: la
curiosidad extrema de los niños y niñas, sus
ganas inagotables de aprender, una capacidad
increíble de entender las cosas nuevas, de dejar-
se enseñar, de dejarse sorprender, de maravillar-
se por el mundo que los rodea, y la carencia total
de sentimiento de amenaza por lo que no entien-
den.

La experiencia de enseñar es fascinante, en
todos los sentidos. Y enseñar ciencia puede ser
muy alentador. El mundo que nos rodea es fantás-
tico... un paseo por el bosque, una ruta por la ciu-
dad, un paseo en bicicleta, unos imanes engan-
chados en la nevera. Cualquier cosa nos puede

servir para preguntarnos cosas, para descubrir
cosas. La curiosidad innata de estos niños y niñas
no debe cortarse con un «ya lo entenderás», un
«más adelante» o, todavía peor, un «¡uf! esto es
muy difícil, no hace falta que lo entiendas». Al con-
trario, hay que intentar responder siempre, simpli-
ficando el modelo si es necesario, pero alimentan-
do las ganas de continuar aprendiendo. Y un «no
lo sé», acompañado de un «¡investiguémoslo!», es
una grandísima respuesta.

Experiencias como la que me trajo a la escue-
la Font de l'Orpina son, creo, una excelente
manera de fomentar el proceso de aprendizaje
(científico en particular, pero se aplicaría a cual-
quier rama de conocimiento). Deseo que los
niños y niñas aprendieran algo aquella tarde. Por
mi parte, yo aprendí muchísimo: preguntas 
claras, crudas, sin ningún prejuicio... son las pre-
guntas que más nos hacen pensar, las que más
nos motivan para continuar buscando, para con-
tinuar investigando.
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¿Qué hay 
dentro de los imanes?

Marta Guzman y Carles NavauA raíz de la visita que recibieron de un grupo de
niños y niñas de segundo curso, un grupo 
de niños y niñas de cinco años de la escuela
Font de l’Orpina, de Vacarisses (Barcelona) se
preguntaron «¿Qué hay dentro de los imanes?».
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Newton dijo que se sentía como un niño en una
playa descubriendo de vez en cuando una piedra
más bonita que las demás, mientras el océano
permanecía delante, inexplorado. Pues manos a
la obra, hagamos que el jardín de la escuela sea
nuestro océano, ¡busquemos piedras... de las
bonitas! Y después preguntémonos: ¿por qué esta
piedra es diferente del resto?

Carles Navau, profesor del Departamento de
Física de la Universitat Autònoma de Barcelona
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Preguntar para entender, y entender 
para seguir preguntando
En el grupo de cinco años, a veces recibimos la
visita de otros niños y niñas de otros grupos. A
veces vienen a pedirnos algún material que
necesitan. Pero otras veces, y aunque ellos no
lo sepan, nos vienen a hacer un regalo.

Una mañana cuatro niños del grupo de
segundo de primaria llamaron a la puerta.
Querían enseñarnos un mural que habían
hecho, relacionado con su último trabajo sobre
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la Tierra. Muy formalmente, nos hablaron de
los movimientos giratorios de la Tierra y de su
núcleo, que funciona como un imán. Justa-
mente nosotros llevábamos unos días hablan-
do de la Tierra, y más concretamente de los
volcanes, puesto que habíamos leído en el
periódico que en la isla del Hierro había movi-
mientos sísmicos y erupciones volcánicas.

Esta visita se convirtió, sin proponérselo, en
un generador de dudas para los niños y las
niñas. Pasados unos días retomamos el tema

recordando lo que nos habían explicado los
compañeros de segundo.

Maestra: ¿Recordáis cuando vinieron unos
niños y niñas de segundo?

–Sí, nos decían que nosotros damos vueltas
porque la Tierra gira y gira.

–¿Y sabéis por qué gira, la Tierra?
–Porque si no siempre sería de día.
–Porque su núcleo es como un imán.
En la clase tenemos un globo terráqueo. Lo

usamos muy a menudo, como un instrumento

más de búsqueda y de conocimiento. Observán-
dolo, intentamos entender lo que nos habían
explicado hacía unos días sobre la Tierra.

–La Tierra es donde vivimos nosotros y las
otras personas.

–Ahora mismo estamos en la Tierra.
–Aquí hay el Polo Norte, que es donde hay

nieve.
–Sí, mira, pero aquí también hay nieve, ¿ves?
–¡Ah! Pues aquí también hay otro Polo Norte.
–¿Y cuántos Polos Norte hay, entonces?
–Dos o tres.
–¿Vosotros sabéis dónde vivimos nosotros?
–Lo sabremos por las letras: ¡leyéndolo!
–Aquí; en la China no podemos vivir, por-

que no hablamos chino.
Juntos, leemos los diferentes países, conti-

nentes, mares y océanos. ¡Los niños y las niñas
tienen curiosidad y quieren leerlo todo!

–Mirad, esta isla se llama Madagascar.
–Anda, ¿y dónde están los pingüinos?
–¿Pero cómo se van a ver los pingüinos,

hombre...?
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–Ah...
–¡Me parece que he visto un volcán!
–¿Dónde?
–Si hiciéramos un túnel muy largo por aquí

y llegáramos hasta el núcleo nos quemaríamos.
De manera espontánea, los niños van trayen-

do de casa informaciones que han descubierto
con la familia, libros divulgativos o imágenes,
entre otras cosas. En pequeños grupos, vamos
leyendo y entendiendo nuevos conceptos y
aprendizajes. Los descubrimientos de los niños
y las niñas son el motor para la creación de
nuevos conocimientos y, también, de nuevos
interrogantes. Avanzan en el conocimiento
preguntando para entender el mundo que los
rodea, complejo y a veces confuso, y lo entien-
den para seguir preguntando y formularse inte-
rrogantes.

Aprender es, y tiene que ser, un viaje apa-
sionante, que anime, que emocione. Que haga
que nos preguntemos el porqué de las cosas,
que nos haga buscar respuestas. A lo largo de
estos años, he visto cómo las diferentes pro-

puestas que hemos ido lanzando con el grupo
están todas conectadas entre sí. Muy a menu-
do una investigación o proyecto empieza
cuando acaba otro, y acaba justamente con
una pregunta que nos hace ir todavía algo más
allá.

La complejidad en la escuela
Uno de los interrogantes que tienen los niños
y las niñas está relacionado con el funciona-
miento de los imanes. A lo largo de diferentes

sesiones, experimentamos con ellos e intenta-
mos averiguar por qué se atraen y se repelen.

–¿Vosotros sabéis qué es un imán?
–Es una cosa que se engancha a cosas que

sean de metal.
–Se junta porque es de metal. Metal con

metal se juntan.
–Solo se engancha al metal, al vidrio, a las

neveras y en el suelo.
–Este imán tiene dos colores: el rojo y el

morado.
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Algunos niños y niñas creen que los objetos
de metal se juntan. Lo comprobamos con dos
sillas.

–No se enganchan porque son demasiado
grandes.

–¿Queréis decir que si probamos con algún
objeto más pequeño sí se atraerán?

–Sí.
Lo volvemos a probar con un clip y una silla.

El resultado: no se atraen.
–Yo creo que el imán engancha porque tiene

pega. No la vemos porque es invisible.
–Si tenemos las manos sudadas también se

nos enganchará.
–Pero si tuviera pega se engancharía a cual-

quier objeto, ¿no?

–¡Es magia potagia!
–¡Cuando lo he tocado he oído «shishishi»!
–Dentro hay una bolita mágica.
Nos dividimos en pequeños grupos y los

niños elaboran un documento con los objetos
que creen que se atraen –y los que no– con los
imanes. Supone un trabajo en equipo, donde
todo el mundo puede decir la suya y donde las
ideas de todos son discutidas y consensuadas.
Después cada grupo comprueba sus ideas y las
contrasta con los otros grupos.

Un hecho que maravilla a los niños y las
niñas es la atracción que tienen los polos
opuestos de los imanes, y a la inversa, ¡está cla-
ro! Algunos niños quieren interpretar sobre
papel el funcionamiento de los imanes. Los

escuela 3-6

33

16
0 

in
-f

an
-c

ia

no
vi

em
br

e 
  

  
  

  
  

di
ci

em
br

e 
2

0
1

6

6Escola 3-6 segon.qxd  13/10/2016  13:42  PÆgina 33



resultados son muy diversos, fruto
de las respuestas que cada cual
intenta encontrar a los interrogan-
tes que han surgido.

–Cuando pruebo de enganchar
dos imanes por el mismo polo,
hacen la «voltereta» para juntarse.

–Parece que tengan aire entre-
medio.

–Tienen como una fuerza.
–No sé por qué pasa.
–Seguro que tiene una bola

mágica adentro.
–Esto es un misterio muy grande, como

Scooby Doo.
–Esto pasa porque es mecánico.
–Por el lado que no se puede enganchar yo

creo que le ponen algo raro.
–Yo puedo preguntar a mi hermana qué

hay dentro del imán, que es mayor y va al ins-
tituto.

El día siguiente, algunos niños y algunas
niñas comentan la investigación en casa.

«Mi mamá me ha dicho que los imanes tie-
nen un lado positivo y uno negativo» (Mar)

«Yo he hecho un descubrimiento: los imanes
tienen fuerza magnética. Por eso se engan-
chan» (Oriol)

Para ir un poco más allá y entender algunas de
estas afirmaciones, realizamos un pequeño
experimento con los imanes. Uno de los inte-
rrogantes que tienen los niños y niñas es qué

quieren decir las letras que algunos imanes tie-
nen impresas en los polos.

–«S» de sí y «N» de no.
–«N» de niña, porque soy una niña.
–«S» de cinco, porque tenemos cinco años.
–Yo creo que es la «S» de Spiderman...
En una bandeja llena de agua ponemos un

imán. Para que pueda flotar, lo colocamos
encima de un trozo de porexpan, atado con
una goma. El imán gira hasta señalar el norte
y el sur.
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–Esto pasa porque ha habido corriente aire
dentro de la clase.

–¡Pero si no hay viento!
–Pues es el viento de cuando respiramos.
–¿Y si soplamos para girarlo?
–¡Oh! Vuelve a girar.
–Pasa porque hay hierro donde marca el

imán.
–Sí, pero también hay hierro en otros luga-

res. Mira la silla.
A continuación presentamos una brújula.

Algunos niños y algunas niñas la conocen y,

según dicen, sirve para saber dónde están el
norte y el sur.

–El norte es donde está el país que es frío, y
el sur donde está el caliente –dice Andrea.

–Parece un reloj.
–Es una brújula, sirve para saber dónde están

el sur y el norte.
–Tiene números y una flecha.
–¡La flecha se mueve!
–Cuando yo la giro se mueve.

A lo largo de los días los niños traen a la escue-
la imanes que han encontrado por casa; nuevos
descubrimientos y nuevos interrogantes.

«Yo quiero investigar qué hay dentro de los
imanes» (Sara)

Este es un tema que interesa mucho al grupo,
y cada cual interpreta nuevas teorías que inten-
tan responder a sus dudas.

Una tarde, Lluc nos trae un nuevo descubri-
miento...

–Estos imanes se enganchan entre una cosa.
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Este nuevo descubrimiento resulta muy inte-
resante y enseguida los niños y las niñas se ani-
man a probar con otros objetos. ¡La imagina-
ción no tiene límites!

–Yo he probado con el cristal. No se aguan-
taba mucho, pero podía subir y bajar uno de
los imanes con el otro.

–¡Con mi mano también funciona!
–Noto que hace fuerza.
–Yo noto que está frío.
–¿Sabéis por qué pasa, esto?
–Tiene un pegamento invisible.
–No, que no existen las cosas invisibles,

«como los duendecillos».
–Y, pues, ¿cómo pensáis que podríamos encon-

trar una respuesta para nuestra pregunta?
–Podríamos preguntar a ver quién trabaja en

una tienda de imanes.
–Podemos buscarlo en la biblioteca.
–¿Y si compramos un libro de imanes?
–Lo podemos mirar en el ordenador.
Después de intentar algunas alternativas

para buscar una fuente de información exper-

ta en imanes, finalmente nos ponemos en con-
tacto con la Universitat Autònoma de
Barcelona. El profesor de física Carles Navau
enseguida se anima a ayudarnos y lo invita-
mos a venir a nuestra escuela.

Pero antes hay que preparar la visita... Pensar
muy bien las preguntas que haremos, quién
hará las fotos o de presentador, por ejemplo.

Estas son las preguntas que surgen:

• ¿Qué hay dentro de los imanes?

• ¿De qué están hechos?
• ¿Por qué unos imanes se enganchan entre
ellos y otros no?
• ¿Cómo se hace un imán?

Un miércoles por la tarde Carles llega a la
escuela. Viene preparado para responder
nuestras dudas y, además, ha traído un expe-
rimento. Se trata de una maqueta hecha con
imanes donde se puede hacer levitar un super-
conductor.
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Estas son algunas de las reflexiones finales
que hacen los niños y niñas después de la visi-
ta. ¡La experiencia ha sido emocionante! La
ciencia puede ser (y tiene que ser) trepidante y
fascinadora y, sobre todo, nos ha de abrir puer-
tas para entender el mundo que nos rodea.

• Si rompes en trozos muy pequeños un imán,
al final llegas a una cosa muy pequeña, la más
pequeña del mundo, que se llama átomo. No
se puede ver ni con una lupa gigante.

• Los átomos tienen unas cosas muy pequeñas
que dan vueltas y se llaman electrones. Si no
dieran vueltas caerían.

• Los imanes de la nevera están hechos con
hierro y cobalto aplastado.

• Hay otros imanes más fuertes que están
hechos de hierro y neodimio.

• Los átomos tienen forma de planeta.
• Había una piedra que se llamaba supercon-

ductor.
• El tren volaba porque el superconductor

hace de imán.
• El nitrógeno también saca humo, como el

fuego. Pero el humo se esparce bajo, no sube.
• Los imanes se construyen en un horno

caliente, más caliente que el fuego y que la
lava de los volcanes.

Las preguntas que se
formulan los niños
son, sin duda, com-
plejas y de respuesta
difícil. O, cuando
menos, exigen una
respuesta elaborada,

tomando conceptos que incluso a los adultos
nos resultan complicados de entender. Estas
preguntas, y las ganas infinitas de aprender de
los niños y niñas, nos tienen que hacer refle-
xionar sobre la complejidad en la escuela.
¿Cómo decidimos los contenidos que son más
adecuados para cada edad? ¿La edad es la que
tiene que marcar estos contenidos, o tienen
que ser otros criterios los que nos hagan poner
un umbral u otro? A menudo en las escuelas
tenemos tendencia a encuadrar los aprendiza-
jes en parrillas o documentos, siempre dentro
de una determinada edad. Lo justificamos
hablando de los contenidos mínimos que los
niños y las niñas han de aprender al finalizar
el curso y para que el maestro no olvide aque-
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llos conceptos que son
capitales para el desa-
rrollo del niño en
aquella edad. Pero ¿nos
hemos preguntado si
estos contenidos tienen
alguna relación con los
intereses de los niños?

Durante esta investi-
gación, me ha sorpren-
dido observar cómo los
niños y las niñas habla-
ban de átomos o de
nitrógeno líquido con
total naturalidad. En
la escuela había perso-
nas del equipo que
cuestionaban si con-
ceptos tan abstractos
debían trabajarse con
niños tan pequeños.
La verdad... yo tam-
bién tenía mis dudas. No estaba segura de si
entenderían cómo está hecho un imán o por
qué atrae determinados materiales, por ejem-
plo. Pero a medida que avanzábamos me di
cuenta de que lo más importante no era que
entendieran el concepto de átomo, entre otros,
sino que se dejaran cautivar por todo aquello

que nos rodea, que se hicieran preguntas sobre
el funcionamiento del mundo, del porqué y
del cómo. La complejidad tiene que estar pre-
sente en la escuela, igual que está presente fue-
ra de ella, en nuestro entorno. Los niños y
niñas no tienen miedo de preguntar. ¿Lo tene-
mos nosotros?                                             

Marta Guzman, maestra de la escuela Font 
de l’Orpina de Vacarisses (Barcelona)
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Las reflexiones sobre la
causa de este proceso
alarmante han llevado
a la hipótesis de que
el problema asociado
con la formación de
los hábitos alimenta-
rios proviene de nues-
tra propia vía evoluti-
va en la organización,
digestión y almacena-
miento de los productos nutritivos. Nuestros
gustos –la preferencia por el dulce y el rechazo
del amargo, ya observada en niños y niñas–
están conectados con la capacidad evolutiva de
seleccionar alimentos con un alto valor calórico
y rechazar los que son potencialmente tóxicos. 

La disposición de nuestro cuerpo a obtener
«reservas» proviene también de la época de
carencias estacionales de productos e ingredien-

tes nutritivos. En un
mundo donde la dis-
ponibilidad de alimen-
to es ilimitada, parece
que los mecanismos
que rigen nuestros
hábitos alimentarios
provocan más difi-
cultades que ventajas
(Stroebe, 2006).
Esta perspectiva de la

génesis del problema de la obesidad ha dado
lugar a investigaciones y conclusiones que des-
tacan la necesidad de desarrollar la capacidad de
los «consumidores» más jóvenes de hacer una
valoración de los alimentos que consumen según
su valor nutricional, al margen de la tendencia
evolutiva a preferir azúcares y grasas –todavía
necesarios, pero en cantidades controladas según
los individuos y no según las estaciones. 

En otras palabras, si bien el proceso nutricio-
nal no supone en sí mismo un riesgo sanitario,
haría falta que hubiera un proceso de concien-
ciación en primer lugar del entorno y después,
lo antes posible, de los mismos niños y niñas.

Los procesos de autocontrol y autorregulación
son los conceptos clave utilizados cada vez más
en el contexto de la salud y la formación de hábi-
tos alimentarios. Los fenómenos básicos que sus-
tentan su desarrollo son el sentimiento de auto-
nomía y la experiencia del sentimiento de con-
trol. Esta es la base para aprender a elegir de
manera saludable los productos o alimentos. 

Estrategias de control: restricciones 
y consecuencias
En un entorno con una gran disponibilidad
tanto de alimentos saludables y nutricionales
como de alimentos muy procesados pero con
sabores marcados, se necesita una nueva estra-
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La autonomía en el  p lato
Los cambios nutr ic ionales de la c iv i l i zación

y la necesidad de autonomía

Varios informes epidemiológicos indican que
crece el número de niños y jóvenes con sobre-
peso u obesidad. En los últimos años, se ha
observado también que el aumento de peso se
produce más deprisa en el grupo de los niños.
Estos datos inquietantes han constituido duran-
te mucho tiempo la base de la investigación
desarrollada por científicos que han estudiado
los procesos fisiológicos, psicológicos y socia-
les relacionados con la organización y la géne-
sis de los hábitos alimentarios de los niños y
niñas y de su entorno inmediato.
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tegia para influir y desarrollar hábitos alimen-
tarios, no solo en la infancia sino a lo largo de
toda la vida. Después de un modelo médico
para tratar personas con obesidad, muy popu-
lar en las últimas décadas, junto con el cono-
cimiento de diversas «dietas» –basadas en res-
tricciones y eliminaciones de «cosas no salu-
dables»–, las prácticas de las familias se han
visto afectadas por la creencia de que la mejor
reacción a los excesos son la reducción y un
control estricto. 

En el caso de niños y niñas con sobrepeso o
con poco peso, la mayoría de adultos presen-
tan unos modelos de conducta en la mesa
dominados por el ejercicio del control, donde
se presiona a los niños y las niñas para que
coman y se utilizan recompensas para encami-
nar sus hábitos alimentarios (Galloway, 2006).

Varios estudios revelan efectos negativos y
contraproducentes de estas estrategias y méto-
dos (Fisher, Birch, 1999, 2002). Si bien res-
tringir el uso de la comida –por ejemplo, no
comprando o prohibiendo ciertos produc-
tos–, obligar a comer ciertos productos
–sobre todo los saludables con sabores neu-
tros, básicamente vegetales–, ofrecer comida
en la cantidad y la calidad seleccionadas por
la autoridad de los padres, que «saben más»,
puede llevar a una obediencia a corto plazo,
a la larga hace que, a los niños, no les guste
la comida, que aumenten los comentarios
negativos en la mesa, y que en el futuro, ine-
vitablemente, cuando elijan independiente-
mente, rechacen el modelo de alimentación
saludable que desgraciadamente se les pre-
sentó a través de métodos erróneos.

Como consecuencia de estas experiencias,
los niños y las niñas no buscan por sí mismos
alimentos saludables porque los asocian a
presiones, a control y a la carencia de la posi-
bilidad de opinar sobre cómo y qué comen.
La presión ejercida para que coman alimen-
tos saludables puede hacer que, en estadios
posteriores de su desarrollo, los niños tien-
dan más a optar por dietas restrictivas, a
desarrollar manías, a presentar una falta de
inhibición hacia el consumo de productos
altos en calorías o una reticencia a comer fru-
tas y verduras.

Dar a los niños y las niñas una libertad y fle-
xibilidad totales para elegir la cantidad y la cali-
dad de los alimentos no es un objetivo en sí mis-
mo, a pesar de que, tal como muestran los expe-
rimentos de los años 1920, 1930 y posteriores
de Klara Davies, los niños son capaces de elegir
con precisión la cantidad y el abanico de nutrien-
tes si tienen opción (Peacey y De Castro). No
obstante, teniendo en cuenta lo que rodea hoy a
los niños y las niñas –acceso ilimitado a dulces,
impacto de la publicidad, acceso a alimentos
muy procesados–, sin duda no podemos darles
vía libre totalmente, y tampoco se trata de esto.
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Introducir a los niños en el mundo de una
autonomía saludable en términos de nutrición
requiere el reconocimiento de unas necesida-
des nutritivas y cognitivas específicas en los
posteriores estadios de su desarrollo, particu-
larmente a partir del momento en que dejan
de tomar el pecho o leche infantil.

Los hábitos alimentarios de los niños y las
niñas están influidos por estos tres factores: el
gusto, las impresiones/experiencias y las con-

secuencias posteriores a la comida, y el con-
texto social en que se introducen o se consu-
men platos nuevos o ya conocidos (Savage,
Fisher, Birch, 2007).

Gustos y disgustos
Tanto el mecanismo ya mencionado de las pre-
ferencias de gustos como la reticencia a comer
productos saludables pero desconocidos –neo-
fobias– son elementos naturales en el desarrollo

de los hábitos alimentarios.
Primero los niños necesitan fami-
liarizar sus sentidos –a menudo
hay múltiples sentidos implica-
dos, no solo la vista y el olfato–
con los nuevos platos. Por lo tan-
to, es bueno dejar que incluso los
niños mayores toquen la comida,
que jueguen brevemente. La
investigación indica que, para
que los niños y niñas se familia-
ricen con una novedad en el pla-
to y desarrollen el deseo volunta-
rio de comer algo nuevo, hacen
falta entre diez y dieciséis exposi-
ciones. Por contra, los adultos
normalmente abandonan des-
pués de dos o tres intentos, o
emprenden estrategias de control
y presión (Carruth et al., 2004).

El punto clave es encontrar el
equilibrio entre el control que
tendrían que ejercer los padres
para desarrollar los hábitos ali-
mentarios de los hijos y la liber-
tad necesaria para que los niños

y niñas puedan tener una alimentación saluda-
ble en el futuro y elegir por sí solos productos
con un alto valor nutritivo.

La investigación sobre la evolución de las
conductas alimentarias nos conduce a la impor-
tancia del concepto de entorno alimentario
familiar (Wojciechowska, 2014). Consiste en
un número de elementos interrelacionados
importantes para el desarrollo de la autonomía
y la autorregulación dietética del niño. En este
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entorno, los padres determinan directamente
los tres elementos fundamentales siguientes:
presencia de un tipo concreto de productos –lo
que compran–, disponibilidad –qué está a la
vista y al alcance del niño– y cantidad de pro-
ductos comprados. 

Todos a la mesa
La calidad de estos tres elementos depende de
los conocimientos nutricionales de los padres,
que se traducen en otro elemento importante
del entorno nutricional: la forma de prepara-
ción y consumo de los alimentos. Es decir, pre-
sentar nuestras propias conductas a los niños y
las niñas para que las sigan comporta un requi-
sito previo esencial: que los padres preparen la
comida y coman en presencia del niño. Para
desarrollar unos hábitos saludables y autóno-
mos –de autorregulación– en el niño hace fal-
ta que se le exponga muchas veces a modelos
de conducta adecuados, que muestren lo que
compramos, cómo lo guardamos, y cómo pre-
paramos, procesamos y comemos los alimen-
tos. Esto en sí ya es un problema organizativo
importante para muchas familias modernas. 

La autorregulación del hambre y la saciedad
basada en una dieta saludable será posible si
las familias y los educadores implican a los
niños y las niñas en los procesos de prepara-
ción de las comidas. Esto comporta que, para-
lelamente al desarrollo de las habilidades cog-
nitivas, se implica a los niños en las decisiones
sobre qué comprar, sobre el proceso de selec-
ción –qué compramos y qué no comemos en
nuestra casa– y de procesamiento de los ali-
mentos –qué cocinamos y que freímos.

Así, para construir hábitos saludables, basa-
dos en acciones libres y voluntarias, y refor-
zarlos a largo plazo, hay que exponer a los
niños y las niñas a productos, de modo que
tengan la oportunidad de seleccionar y servir-
se ellos mismos los que elijan. Para conseguir
una autorregulación saludable, es importante
dejar que, en la mesa, los niños decidan qué
cantidad quieren de cualquier alimento, y si
un cierto tipo de comida no les gusta, darles
tiempo de exponerse entre diez y dieciséis
veces, para que puedan familiarizarse con ella
y que llegue a gustarles aquello nuevo en su
plato.

El grado de autonomía de los niños y las niñas
para conformar sus conductas alimentarias
resulta del control discreto de los padres sobre
la disponibilidad y accesibilidad de alimentos y
las maneras de servirlos. Esto suele reflejarse en
conjunto en los modelos alimentarios de los
padres (Wojciechowska, 2010) y su estilo edu-
cativo global. La salud alimentaria es un ámbito
más de la educación, en que habría que tener
claro que la sujeción a unas normas constructi-
vas, aplicadas a cualquier terreno, tiene que ir
precedida por el reconocimiento de nuestro yo
voluntario e independiente, incluso, «o sobre
todo», en los niños pequeños.                         

Julita Wojciechowska, doctora y profesora 
del Departamento de Psicología de la Socialización y

Apoyo al Desarrollo, Instituto de Psicología, 
Universidad Adam Mickiewicz, de Poznan, Polonia.

Desarrolla investigaciones sobre conductas alimentarias
de los padres. julita.wojciechowska@amu.edu.
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Elisabet Abeyà

Hoy, un cuento de color. . .  b lanco

Por qué las l iebres son b lancas

Pluma de Águila era un gran cazador. Armado
solamente con un arco y flechas, todos los días
llevaba piezas suficientes para alimentar a su
mujer y sus hijos.

Pero un verano hubo una sequía terrible. Para
no morirse de sed en aquella pradera tan inmen-
sa, los animales huían hacia el norte. Pluma de
Águila y los demás cazadores se subieron a sus
canoas y los siguieron. Una vez estuvieron en el
norte, empezaron a cazar. Pluma de Águila fue
siguiendo las huellas de un ciervo, pero, de
repente, empezó a nevar. Pronto todo el campo

El blanco es el color de la nieve, del hielo y de
muchos alimentos. Simboliza la pureza y la paz.
Dicen que los inuit tienen muchas palabras
diferentes para decir «blanco»: todo es tan
blanco en sus tierras que distinguen el blanco
de la nieve cuando cae, cuando acaba de caer,
cuando hace rato que ha caído... No es el mis-
mo el blanco del hielo que el de la piel suave
del oso polar. Todos los colores tienen matices.
Los habitantes del Ártico nos enseñan que el
blanco también los tiene. Los animales que
transitan por las tierras cubiertas de nieve son
de color blanco. Pero no siempre ha sido así.
Según esta leyenda, antes las liebres eran de
color marrón, como las nuestras.
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fue blanco, y el pobre cazador no reconocía
nada. Deslumbrado por la luz que se reflejaba
en la nieve, caminaba por inercia, y pensaba:
«Estoy perdido, no podré volver nunca más al
campamento. Pero si muero aquí en la nieve,
¿quién dará de comer a mis hijos?».

De pronto, vio una liebre marrón que lo
miraba.

El animal se le acercó dando saltitos, se detu-
vo y le dijo:

–Hombre, tienes aspecto de no saber adónde
vas.

–Es verdad –dijo Pluma de Águila–. Me he
perdido.

–Yo sé dónde está tu campamento –exclamó
la liebre–. Ven, sígueme.

Sorprendido, el cazador siguió la liebre, que
lo condujo al lado del campamento. Pluma de
Águila se arrodilló y acarició la liebre mientras
le decía tristemente:

–Gracias, hermana liebre, me has salvado la
vida. Lástima, hemos venido para cazar, por-
que hemos de alimentar a nuestras familias.
Quizás alguno de nosotros te matará mañana.

Pero a medida que el hombre la acariciaba,
la piel de la liebre se iba volviendo blanca.

Pronto fue toda blanca, desde la punta de la
nariz hasta la cola, con una mancha negra justo
en la punta de las orejas. Entonces desapareció
saltando, y rápidamente Pluma de Águila la per-
dió de vista: blanca en medio de la nieve blan-
ca, era invisible. ¡Ningún cazador no la podría
matar! Y hasta hoy siempre ha sido así.             

(Adaptación de una leyenda de los indios america-
nos, en Mil anys de contes, Barcelona: Milan, 1990.)
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ISABEL GONZÁLEZ y FEALCUADRADO (2015): 
El caballo del malo, 
Berriozar: Cénlit Ediciones.
El protagonista de esta historia, como bien lo
indica el título, es el caballo del malo. El jinete
y el caballo roban bancos o trenes llenos de
dinero, salvan a una niña de un incendio o
reparten cartas de amor. Y al leer el libro nos
damos cuenta que el malo y su caballo no son
tan malos, como nos han señalado la leyenda y
los dichos populares.

Las lecturas de la historia son múltiples y ello
le da un gran valor literario al libro. El bien y
el mal ¿están tan separados? En nuestras vidas
¿no están el bien y el mal entremezclados? La
historia nos ayuda a tener una mirada comple-

ja de la realidad y a tomar con-
ciencia de los estereotipos que
nos someten. 

En cuanto a la forma, el libro
es una composición de texto ver-
bal y collage, mayormente en
blanco y negro, con trazos abs-
tractos cercanos a los garabatos
infantiles. Esta creación nos hace
gozar de una estética inesperada
en los libros para niños. 

En un mundo plural necesi-
tamos apuestas arriesgadas, con
propuestas estéticas a las que no
estamos acostumbrados, que
nos descubran una mirada más
abierta y más amplia. 

No es un libro fácil, pero lo
acogemos como una aportación
muy interesante.

Nuestra portada
Ella trepa y el árbol la sujeta. No sé con exactitud

quién sujeta a quién, pero la simbiosis entre la

acción y la protección de ambos es perfecta. El

árbol hecho a la medida de los niños y de sus

acciones. La niña se lo agradece con un abrazo en

el mismo momento que busca su seguridad para

no caerse. 

Los bosques se nos muestran aparentemente

estáticos y silenciosos, pero llenos de vida y cam-

biantes en cada temporada. Están como esperando

a ser disfrutados, a ser aprovechados con la sensi-

bilidad y la fragilidad que exhiben. Por eso defen-

demos el juego en estos verdaderos parques infan-

tiles reales para, en un mismo momento, sentir,

pensar y hacer.

Foto: Gorka Goitia.
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Espacio para la Infancia es la revista de la Funda-
ción Bernard van Leer. 

Esta publicación pone el acento en la respon-
sabilidad que tenemos de dar un aprendizaje
temprano de calidad, es decir, para ellos. «La
base de todo el aprendizaje y el desarrollo futu-
ros se forma durante los primeros años de vida.
Por eso, el aprendizaje temprano de calidad
(mediante la interacción, el juego y la explora-
ción) es crucial no solo para los propios niños,
sino también para la sociedad en su conjunto.»
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Cada vez leemos más revistas en formato digi-
tal. Algunas publicaciones han nacido ya solo
en versión digital, otras están manteniendo el
formato papel mientras ofrecen una versión
más o menos amplia en digital. Hemos selec-
cionado tres ejemplos que nos parecen inte-
resantes para leer.

Revistas d ig i ta les
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Espacio para la Infancia
http://earlychildhoodmagazine.org/
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Infancia Latinoamericana es una revista de la
Associació de Mestres Rosa Sensat que preten-
de favorecer una red de profesionales dedicados
a la infancia en los países latinoamericanos. Ini-
ció su andadura en abril de 2011, y desde
entonces en ella se intercambian ideas y expe-
riencias pedagógicas que permiten la reflexión
desde la práctica a la teoría. Cada número
profundiza en algún aspecto educativo, como
por ejemplo las tecnologías de la información,
los derechos de la infancia, el currículum edu-
cativo...

Cuadernos de Psicomotricidad es una publicación
de la Escuela de Psicomotricidad Luzaro, y es de
carácter semestral. Entre sus objetivos está el
aportar contenidos útiles para el desarrollo y la
profundización de la práctica psicomotriz. Su
primera publicación fue en 1991. Tiene muchos
artículos en abierto.

Infancia Latinoamericana
www2.rosasensat.org/revistes/
infancia-latinoamericana

Cuadernos de Psicomotricidad
www.cuadernosdepsicomotricidad.es
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