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Títulos de la colección 

1. El interculturalismo en el currículum. El racismo. 
M. R. Buxarrais, l. Carrillo, M. del Mar Galcerán, 
S. López, M. J. Martín, M. Martínez, M. Paya, 
J. M. Puig, J. Trilla y J. Vilar. 120 pág. PVP 1750 ptas. 

2. La educación física. Del nacimiento a los tres años. 
D. Canals. 200 pág. PVP 2750 ptas. 

3. Técnicas de expresión escrita. 
N. Vila. 70 pág. PVP 1325 ptas. 

4. La diversidad de la lengua escrita: usos y funciones. 
N. Vila. 52 pág. PVP 1000 ptas. 

5. Astronomía en la escuela. 
R. Estalella, S. Cid, E. García-Luengo, M. Molins, 
M. Montané, M. C. Padullés, M. Trabal 
112 pág. PVP 1.750 ptas. 

6. Rincón a rincón. Actividades para trabajar con niños y 
niñas de 3 a 8 años. 
E. Fernández, L. Quer, R. M. Securun (en preparación). 

En coedición con el 
Ministerio 
de Educación 
y Ciencia 

Colección Temas de Infancia 
Educar de O a 6 años 

Títulos de la colección 

1. El contexto sociofamiliar en la educación de la infancia. 
H. R. Schaffer. 36 pág. PVP 650 ptas. 

2. Niños y niñas de 3 a 6 años y la escuela. 
M. Teresa Codina Mir. 90 pág. PVP 1275 ptas. 

3. De recién nacido a compañero. 
J. Jubert, M. Domingo Manero y M. A. Domenech. 
122 pág. PVP 900 ptas. 

4. Las necesidades y los derechos de las niñas y los niños. 
Liliane Lurc;:at. 60 pág. PVP 575 ptas. 

5. Juegos populares: jugar y crecer juntos. 
l. Marín. 44 pág. PVP 1.350 ptas. 

6. Infancia y escuela de O a 3 años. 
P. Ódena. 44 pág. PVP 625 ptas. 

7. La escuela Decroly: una educación global desde el 
parvulario. 
F. L. Dubreucq (en preparación). 

En coedición con el ~ Ministerio 
~ de Educación 
UU y Ciencia 

S A T 

Colección Vídeos Rosa Sensat 

• Los vídeos de Educación Infantil 

• La organización de la clase de 3 años. 
• La observación y experimentación en Educación Infantil 

(2" Ciclo). 
• Comunicación y lenguaje verbal en el 2" Ciclo de 

Educación Infantil. 
• "Quién soy, qué soy, cómo soy". 

En coproducción con el 

• Los vídeos de Primaria 

Ministerio 
de Educación 
y Ciencia 

• La organización del aula de Primaria. 
• El desarrollo de la unidad de programación en la 

Escuela Primaria (en preparación) 

~ Ministerio . . 
En coproducción con el ~ de ~du~ac1on 

UU y C1enc1a 

• La cooperación entre los pueblos. 
Un futuro posible 

• Un mundo plural 
• ¿Desarrollo y subdesarrollo? 

• Uso o abuso de los recursos naturales. 

Fo CmaJ¿¡ 11 de~ll 
al De.<eru~mL.'r1l 

Con la colaboración del 

e La Biblioteca Escolar. ¡Ni te lo imaginas! 

Con la colaboración de ~~~QJ$) 

e Nos queda la palabra (en preparación). 

Proyecto de formación continua de maestros nicaragüen­
ses orientado a la recuperación de las lenguas propias. 
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Centenarios 
Hace cien años, el año 1896, nacían tres niños que 
se convertirían en grandes figuras de la psicopeda­
gogía, Freinet, Piaget, Vigotski. Celebrando sus cen­
tenarios comprobamos como, distantes en el espa­
cio, si bien europeos los tres, han contribuido a con­
figurar la nueva escuela, la nueva educación en el 
mundo actual. Su trabajo, sus descubrimientos de 
fondo, teóricos y prácticos, son vigentes y justifican 
las celebraciones de los centenarios, que se han 
hecho y se harán este año 1996. 

Desde Infancia rendimos homenaje a estos gigan­
tes con artículos que pretenden remarcar sus apor­
taciones específicas a la Educación Infantil; aporta­
ciones teóricas muy conocidas en el caso de Piaget 
y Vigotski, con sus estudios sobre el desarrollo 
infantil. Aportaciones a la práctica cotidiana de esta 
escuela, de estos últimos también, pero especial­
mente de Freinet, y no tanto por su dedicación a 
los primeros estadios del desarrollo infantil, como 

Página abierta El juego 

por su manera de entender la Escuela como prepa­
ración y objetivo, a la vez, de la Democracia; y por 
su manera de entender la adaptación constante de 
la Escuela a los progresos de la Democracia como 
un movimiento escolar de renovación pedagógica, 
voluntario, abierto, pero movimiento constituido e 
institucional. 

Es natural que desde una revista portavoz de una 
' Asociación, a la vez Escuela y Movimiento de 
Maestros, como Rosa Sensat, queramos remarcar el 
centenario del nacimiento de Célestin Freinet, y 
todavía más desde la educación de los O a 6 años, tan 
necesitada del afianzamiento de las actuales institu­
ciones, así como de nuevas formas institucionales 
para dar respuesta educativa a las criaturas, cosa que 
la sociedad reclama en este nivel. Es preciso un ver­
dadero Movimiento de Renovación Pedagógica para 
vertebrar la respuesta. 

Ciertamente es a partir del trabajo real e indivi­
dual en esta educación donde se constatan las nue­
vas necesidades y se configuran las nuevas solu­
ciones y servicios para los más pequeños; pero el 
trabajo real, individual, imprescindible para pro-

gresar, no es suficiente, puede que ni tan solo para 
hacer realidad un nuevo modelo institucional; es 
preciso el trabajo colectivo, su difusión, su dialéc­
tica con la sociedad; es preciso sentirse y ser 
Movimiento para transformar Escuela y Sociedad, 
al mismo tiempo. 

Célestin Freinet nacía hace ahora cien años en 
Francia, donde la escuela para todos, fruto de una 
gran visión ideológica, pero materializada autori­
tariamente por la administración central, se había 
convertido en un cuartel para dar instrucción a las 
criaturas. Él vio que «la vida nueva de la Escuela 
supone la cooperación escolar, es decir, la gestión 
por los usuarios, incluyendo el educador, de la vida 
y del trabajo escolar>>. Él soñó la Escuela Popular, 
la escuela liberadora de las capacidades del niño, y 
la llevó a la práctica en su pueblo; pero quiso afian­
zarla y difundirla, compartiéndola y dotándola de 
un conjunto abierto de instituciones de dentro 
y fuera del contexto escolar, entre ellas el 
Movimiento Cooperativo de la Escuela Popular. 
De él podemos tomar ejemplo todos los que tra­
bajamos en la Renovación de la Educación. 
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En la actualidad nadie cuestiona las 
virtualidades psicológicas y peda­
gógicas que ofrece el juego al desa­
rrollo de las niñas y los niños, lo 
cual ha sido acuerdo unánime de 
múltiples autores de disímiles ten­
dencias teóricas. 

A través del juego los pequeños 
se preparan para la vida futura, 
obtienen placer al lograr determi­
nadas metas, descargan energía, 
consiguen alivio a sus frustracio­
nes, reflejan el mundo que los 
rodea, al mismo tiempo que se 
compenetran en él. 

El juego es una actividad atrac­
tiva que el ser humano practica en 
todas las edades y que ha practica­
do en el curso de las civilizaciones 
que se han sucedido en la especie 
humana. 

En la infancia, el juego es una 

• 

El Juego 

El juego en un paradigma indiscu­

tible para el aprendizaje en educa­

ción infantil. En el juego, el niño no 

sólo se divierte, sino que se apro­
pia de su cultura y aprende a vivir. 

En esta reflexión se expone una 

clasificación general de juego 

haciendo especial hincapié en el 

juego de roles, como forma parti­
cular de la actividad lúdica en la 

educación infantil. 

actividad rectora que reviste ex­
traodinaria importancia para el 
desarrollo físico y psíquico del 
niño y la niña, además de que es 
el medio ideal para la formación 
del colectivo infantil. Considera­
mos actividad rectora a la fuerza 
motriz del desarrollo psíquico, 
concepto ampliamente elaborado 
por A.N. Leontier, en su teoría 
acerca de la relación entre el desa­
rrollo psíquico y la actividad rec-

tora de cada etapa evolutiva del 
ser humano. 

Por tal razón, a través del juego, 
el pequeño no sólo se divierte, sino 
que se apropia de los hábitos de 
convivencia social, ya que aprende 
a escuchar a los demás, a esperar, 
desarrollar rasgos de colectivismo, 
de ayuda mutua y va formando 
además la noción de lo aceptado o 
no por la sociedad. Influye, sin 
lugar a dudas, en la formación del 
carácter, la voluntad, el intelecto y, 
de manera decisiva, en la prepara­
ción para la actividad futura del 
estudio, ya que acostumbra a los 
pequeños a realizar esfuerzos físi­
cos y psíquicos que son necesarios 
para esta actividad. 

Esto nos conduce a una primera 
reflexión: ¿Todos los juegos desa­
rrollan lo mismo? 

Teresita Martínez 

Desde luego que no. Se han ela­
borado muy variadas clasificacio­
nes de los juegos; entre ellas hay 
una que de forma general los divi­
de en dos grupos: los juegos con 
reglas y los creativos. 

Los juegos con reglas, como 
bien indica su nombre, están regi­
dos por reglamentaciones estable­
cidas que el pequeño debe apren­
der y aplicar para jugar bien. Aquí 
se incluyen los juegos didácticos, 
muy utilizados en el quehacer 
pedagógico para que los niños asi­
milen, ejerciten y consoliden con 
facilidad un contenido determina­
do. Dentro de este grupo también 
se incluyen los juegos de movi­
mientos, cuyo objetivo principal 
es el desarrollo de habilidades 
motoras, pero que también tienen 
una gran valor social, ya que a 



través de ellos los niños aprenden 
la cortesía, el respeto a los demás, 
la honestidad, la justicia, el saber 
tomar la victoria con humildad y 
la derrota sin contrariedad. Estos 
juegos son muy utilizados por los 
educadores en las actividades de 
Educación Física. 

En este grupo también figuran 
los llamados juegos tradicionales, 
que en muchas ocasiones se acom­
pañan de música, y que, al igual 
que los anteriores, ayudan a alcan­
zar objetivos educativos, al mismo 
tiempo que propician la felicidad 
en los pequeños. 

Los juegos creadores, a diferen­
cia de los primeros, no están suje­
tos a una reglamentación; es aquí 
donde se incluyen los juegos dra­
matizados y los de roles, también 
llamados juegos simbólicos o de 
argumentos. 

En los juegos dramatizados los 
pequeños reproducen un argu­
mento previamente elaborado 
que generalmente es una obra 
literaria, la cual sirve como guión. 
La maestra puede proponer los 
momentos fundamentales de la 
trama, así como lo que debe hacer 
cada personaje. Este tipo de jue­
go favorece la conversación refle­
xiva entre los pequeños y la maes­
tra, acerca de la moraleja de la 
obra. 

El juego de roles es una forma 
particular de la actividad lúdica del 
pequeño, cuyo contenido es la 
reproducción de la actividad del 
adulto, sus acciones y relaciones 
personales. 

Se considera una actividad fun­
damental en esta edad, porque los 
pequeños resuelven una contra­
dicción propia de la edad: quieren 
ser como los adultos y hacer todo 
lo que estos hacen, cuando sus 
posibilidades reales aún no se lo 
permiten. 

Es en este juego donde pueden 
hacer de «chofer» y «conducir», 
de «maestra» y «dar clases», de 
«médicos» que «curan enfermos», 
es decir, actúan como si fueran 
otras personas y crean un mundo 
imaginario, utilizando no sólo 
los juguetes industriales, sino 
también otros objetos que susti­
tuyen o complementan a los pri­
meros; por ejemplo, toman las 
hojas de las plantas y pequeñas 
piedras como si fueran alimen­
tos, unos palitos que en un 
momento dado pueden ser utili­
zados como cucharas y en otro 
juego pueden hacer función de 
termómetro. 

En este tipo de juego hay cua­
tro elementos presentes que se 
podrán distinguir en mayor o 
menor medida, dependiendo del 

desarrollo que los participantes 
hayan alcanzado: los roles que 
asumen los pequeños, las accio­
nes mediante las cuales se identi­
fica el rol asumido, los objetos 
que utilizan para jugar (que no 
siempre son los juguetes indus­
triales) y las relaciones que tienen 
lugar entre los participantes del 
JUego. 

Todo esto nos lleva a un segun­
do interrogante: ¿De qué depende 
el valor educativo del juego? 

El valor educativo dependerá 
siempre de la orientación pedagó­
gica que tenga la actividad lúdica 
y de su propio contenido. 

La pedagogía infantil tiene en el 
juego un instrumento valioso, cuya 
efectividad se puede multiplicar en 
las manos de educadores prepara­
dos y hábiles que sean capaces de 
dirigir esta actividad desde la posi­
ción de un jugador más, respetan­
do la independencia y la iniciativa 
infantil.ll 
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Salida 

Dentro de la unidad didáctica 
«Vivamos las fiestas», nos plantea­
mos como actividad motivadora 
una salida a la feria, montada en las 
cercanías del Colegio, con motivo 
de las fiestas del pueblo. 

La experiencia la hemos lleva­
do a cabo en el curso 1995-96, con 
53 niños de 5 años, pertenecien­
tes a dos aulas del Colegio Públi­
co Antonio Díaz, de Los Garres 
(Murcia). Esta localidad está si­
tuada en el centro de la Huerta 
Murciana, al pie de la sierra de 
Carrascoy, con una tradición cul­
tural y folklórica arraigada. Las 
fiestas durante la primera semana 
de octubre son vividas con gran 
intensidad por los habitantes del 
pueblo. 

Es así como cada año, por estas 
fechas, vemos la importancia de 
impregnar la escuela de ese espíri­
tu festivo. 

al entorno : 
una -mana na de feria 

Desde nuestra perspectiva de 

intervención educativa, no pode­

mos olvidar las salidas al entor­

no, como recurso didáctico y nexo 

de unión entre las escuela y el 

mundo exterior. Consideramos 

que escuela y sociedad deben 

caminar juntas en un mismo pro­

yecto educativo. Nosotras como 

educadoras debemos favorecer y 

propiciar esos momentos de cola­

boración. Una buena oportuni­

dad para ello son las salidas al 

entorno. 

Objetivos planteados 

- El acercamiento de la escuela al 
entorno 
Que los niños y niñas conoz­
can y participen en las fiestas, 
disfrutando y valorándolas 
como manifestación cultural 
del medio en que viven. 
Incentivar la colaboración de 
los padres con la escuela. 

- Desarrollar hábitos de ayuda y 
colaboración entre iguales. 
Favorecer la exploración del 
entorno a través de los sentidos. 
La introducción de algunas 
normas de Educación Vial. 

Desarrollo de la experiencia 

Para realizar la salida con los niños 
solicitamos la ayuda de las familias, 

Emilia Vicente, M. Antonia Vidal 

que nos acompañaron al recinto 
ferial. 

Previamente habíamos acorda­
do con los feriantes la puesta en 
marcha de algunas atracciones, 
exclusivamente para nuestra visita. 

Por la mañana llegamos a la 
escuela, nos sentamos en corro y 
conversamos con los niños cues­
tiones como: 
- ¿Qué es lo que vamos a ver? 

en 
('1) 



¿Cómo nos vamos a organizar? 
¿Qué itinerario vamos a seguir? 
¿Por dónde caminaremos? 
¿Qué obstáculos nos podemos 
encontrar? (Semáforos, piedras, 
carreteras, aceras en obras, etc.). 

Con esto planificamos conjun­
tamente con los pequeños las acti­
vidades referidas a: 
- Sentido de orientación espa-

cio/temporal. 
- Direccionalidad. 
- Educación Vial. 
- Hábitos de colaboración y 

orden. 
- Agrupaciones. 
- Contraste ruido y silencio ... 

A continuación nos dispusi­
mos en parejas y emprendimos el 
cammo. 

Una vez que llegamos a la feria 
lo primero que hicimos fue explo­
rar a través de los sentidos: 

Observación de las distintas 
atracciones. 
Discriminación de colores, 
luces, etc. 
Diferenciación de las formas. 
(Coches, caballitos, aviones, 
etc.). 

- Tamaño del Castillo gigante. 
- Percepción Auditiva. (Música, 

pitos, gritos, etc.). 
Después de recorrer la feria, 

visitando las atracciones y nom­
brándolas, los niños montaron en 

el escalextric, disfrutando la expe­
riencia compartida con sus com­
pañeros. 

Montaron también en los coches 
de choque, y, aunque no funcio­
naban, los niños simulaban que 
conducían. 

N os hicimos fotografías que 
luego pasaron al álbum de fotos de 
la clase, donde se recogen las expe­
riencias vividas durante el curso. 

Lo que más impresionó a los 
pequeños fue la atracción «El 
gusano loco», que posteriormente 
acordamos elegir como mascota. 

De vuelta a la escuela propusi­
mos a los pequeños la representa­
ción gráfica de lo vivido en la feria, 
y con estos dibujos confecciona­
mos «El libro de la Feria». 

Actividad derivada 
de la experiencia 

Para poder recrear, dramatizar, 
representar lo vivido, propusimos 
a los pequeños construir una feria 
en el cole. 

Hablamos con los pequeños y 
preguntamos qué juguetes tenían 
en casa que pudieran estar relacio­
nados con la feria; aportaron los 
siguientes: bicicletas, coches de 
batería, motos de batería, coches 
teledirigidos y bastantes juguetes 
para organizar una la tómbola. 

Montamos talleres por la tarde, 
encaminados a la decoración de la 
feria que íbamos a construir. Se 
formaron cuatro grupos en cada 
aula, rotativos, con la siguientes 
actividades: 

Construcción de un gusano 
loco «gigante», con vagones, 
pintado con pintura a brocha. 
Fabricación de monedas para 
pagar en las atracciones. Se ela­
boraron con cartulina y planti­
llas de círculos. 
Guirnaldas hechas con folios 
de colores, dobladas por la 
mitad y recortadas con flecos. 

- Mural de coches de choque. 
Con todo ello organizamos, 

con ayuda de las madres, el espa­
cio del patio del colegio para 
montar la feria. Delimitamos las 
zonas mediante picas, ladrillos de 

psicomotricidad y cintas de colo­
res, y establecimos los siguientes 
conjuntos: 
- Bicicletas y triciclos. 
- Motos de batería. 
- Coches de Batería 
- Coches Teledirigidos. 
- Y una gran Tómbola. 

Las familias fueron las encarga­
das del montaje del recinto ferial. 
Los niños sabían que había que 
pagar a la madre encargada de cada 
atracción el precio indicado en el 
cartel de la misma, siguiendo las 
pautas convenidas: Orden, espera 
de turno, respeto a los demás, cui­
dado de los objetos, moderación a 
la hora de conducir, etc. 

Los pequeños disfrutaron de lo 
lindo, sintiéndose protagonistas, y 
al cabo de dos horas todos lamen­
tamos que esto se acabara ... B 
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¿Está abierta la escuela 
a las necesidades 

fantil • es y so ciales? 
En este artículo queremos exponer algunas 

reflexiones sobre la incorporación de los más 

pequeños a la escuela infantil en el marco 

escolar y social que más conocemos, el del País 

Vasco. En esta comunidad autónoma, la esco­

larización de niñas y niños desde los dos años 

está generalizada (ver Infancia n. 0 30 mar­

zo/abril 95), pero no siempre en condiciones 

óptimas. Esta situación plantea dudas sobre la 

coherencia de los dos ciclos de la Educación 

Infantil y deja a las escuelas infantiles frente a 

un Muro incierto. 

Cristina Elorza, Pilar Hernández 

Creemos que, por un 
lado, no se han arbitra­
do medidas que asegu­
ren que toda la oferta 
para los niños y niñas 
de cero a tres años sea 
realmente educativa y, 
por otro, no se ha valo­
rado la labor que en las 
últimas décadas vienen 
realizando las educado­
ras que habían definido la Educación Infantil 
antes de la publicación de la LOGSE. 

Recientemente, una compañera nos comen­

taba que,· revisando material elaborado para el 

8 de marzo de 1976, encontró que, ya en aque­
llos momentos, las mujeres reivindicaban guar­
derías. Muchas de las escuelas infantiles que 

hoy en día tienen una verdadera vocación de 
servicio a la sociedad y un planteamiento edu­
cativo que responde a las necesidades infanti­
les surgieron entre los años 75 y 76. Desde 

entonces, son pocas 
las que han consegui­
do el reconocimiento 
de la Administración y 
la integración en el 
ámbito público . 
Muchas escuelas in­
fantiles, como conse­
cuencia del traspaso 
de alumnado de dos 
años a centros que 

hasta ahora sólo ofrecían el segundo ciclo 
(3-6), se han visto obligadas a cerrar o se man­

tienen con grandes dificultades debido a la fal­

ta de planificación por parte de la Adminis­

tración educativa y a la imposibilidad de 
financiarse únicamente con la matrícula de 
criaturas de 0-2 años. 

Paralelamente al surgimiento y consolida­

ción de los centros de 0-3 años, se generalizó la 
escolarización de niñas y niños de cuatro a seis 

años en las escuelas y se construyeron centros 

específicos para estas edades. Posteriormente, 

durante la década de 1980, estas escuelas aco­
gieron, también de forma generalizada, a niñas 

y niños de tres años. Estos centros para el ciclo 

de 3-6 años, es decir, los parvularios, durante 

los últimos años, y de forma definitiva con la 

reciente configuración del mapa escolar, han 
sido absorbidos o fusionados con los centros 

de Educación Primaria más cercanos. 
Así pues, en esta comunidad autónoma, la 

mayoría de los centros 0-3 se están transfor­

mando en centros 0-2 y los centros específicos 

de 3-6 años desaparecen y se integran en cen­

tros 2-12. Esta situación se ha producido sin 

que haya existido una planificación destinada a 

analizar e identificar las necesidades de la 

Educación Infantil en su conjunto. 

La respuesta al ciclo 3-6 

Durante la década de 1980, la escuela pública se 
vio obligada a competir con otras ofertas educa-



tivas. No sólo se constató un descenso impor­
tante en los índices de natalidad, también fueron 
los años en los que entró en vigor la Ley de 
Normalización Lingüística, y en los que se 
implantaron los modelos de enseñanza bilingüe. 
Niñas y niños de tres años se incorporaron al 
mundo escolar para sumergirse en el aprendiza­
je del segundo idioma cuanto antes, y también 
porque las localidades pequeñas no contaban 
con servicios educativos apropiados para ellos. 
De esta manera, se contribuyó a asegurar la 
matrícula en los centros. 

Con la llegada a las escuelas de estos niños y 
niñas, se produjo un reciclaje del profesorado 
en gran medida improvisado y personal. La 
mejor solución consistió en organizarnos en 
torno a los grupos de trabajo que facilitaban 
los entonces potentes movimientos de renova­
ción pedagógica. El esfuerzo mayor lo hizo el 
profesorado, pero el Gobierno Vasco concedía 
dotaciones de equipamiento por creación de 
aulas nuevas. 

En 1996, ha llegado el momento de pregun­
tarse si la escuela es realmente el marco más 
adecuado para estas criaturas. La realidad apun­
ta a que la situación no es exactamente la más 
deseable. Desde el punto de vista humano, sólo 
si el profesorado está dispuesto a innovar, for­
marse, cuestionar sus prácticas profesionales 
de manera que se fomente la iniciativa infantil, 
se escuche a los niños y niñas y se muestre fle-

Escuela Pública Arran Kudiaga. (Foto: Cristina Elorza.) 1 

xibilidad en las respuestas, es posible lograr un 
segundo ciclo respetuoso con la infancia. 

Desde el punto de vista de las instalaciones, 
horarios y servicios (transporte, comedor, etc.) 
el equipo docente debe plantearse si verdade­
ramente sirven a las necesidades de esta edad. 
El marco escolar debe ser analizado y reforma­
do para que pueda acoger a todos y cada uno 
de los niños y niñas que acuden cada mañana a 
la escuela. En esta comunidad, con algunas 
excepciones procedentes de grupos de pobla­
ción marginales, está escolarizado el 100 % de 
las criaturas de 3 años. 

Gran parte del profesorado sigue trabajando 
para que su tarea cotidiana responda a las nece­
sidades infantiles y para superar algunas reali­
dades que, a pesar de estar eliminadas en la 
teoría, se imponen reiterativamente en la prác­
tica, por ejemplo, aulas con 25 alumnos. 

La implantación improvisada 
del ciclo 0-3 

Algunos errores que se cometieron con la esco­
larización del alumnado de tres años se repiten 
con los niños y niñas de dos años. En nuestra 
opinión, la situación general se ha agravado y, 
por tanto, hoy resulta más necesario que nunca 
poner en práctica todas estas medidas de rees­
tructuración de edificios, de adaptación de los 
servicios, de atención a las demandas de equi-

pamiento y de reciclaje y formación del profe­
sorado. A todo esto hay que añadir la desarti­
culación de la oferta para el primer ciclo y el 
alto coste social y económico que supone la des­
trucción de empleo e infraestructuras en este 
sector. 

En la actualidad, alrededor del 75 % de la 
población infantil de dos años está escolari­
zada en centros con sus compañeros de Edu­
cación Primaria. En Gipúzkoa, por sus carac­
terísticas específicas, la situación está prácti ­
camente generalizada. En Bizkaia el salto 
abrumador fue pasar de 40 centros con 
pequeños de dos años a 111 en septiembre del 
95. En Araba se alternan dos situaciones dife­
rentes con una importante red de escuelas 
infantiles municipales en la capital, Vitoria, y 
la apertura de aulas concertadas o dependien-
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tes del Gobierno Vasco en localidades del 

ámbito rural. 
La Administración educativa vasca nunca ha 

defendido públicamente la conveniencia de la 

apertura de estas aulas. Se está realizando una 
política de hechos consumados a la vez que se 
afirma que «la apertura de estas aulas no supo­
ne la implantación de este nivel educativo» y se 

están ignorando situaciones confusas. 
Ante esta falta de definición, muchos centros 

privados admiten alumnos desde los seis meses 

hasta los 16 años. Tampoco es extraño encon­

trar colegios que prolongan el horario por la 

mañana y por la tarde para los menores de dos 
años. Conocemos incluso centros públicos que 
admiten en sus aulas criaturas de 16 meses o que 
las matriculan una vez comenzado el curso. 

En esta comunidad autónoma, la publicación 

de la LOGSE no ha supuesto una defensa de la 

Educación Infantil y de los dos ciclos que la 

1 ¡En línea! (Foto: Cristina Elorza.) 

componen. Por el contrario, diputaciones y 

ayuntamientos han restringido duramente sus 

subvenciones, el Gobierno Vasco ha tolerado 

la apertura de las aulas de dos años y los cen­

tros 0-3 están abocados al cierre. 
La situación hasta ahora descrita necesita ser 

atajada con urgencia. En este sentido nos pare­

ce prioritaria la necesidad de regulación y orde­

nación del ciclo 0-3 por parte del Departamen­

to de Educación en colaboración con el resto 

de las administraciones públicas y con los sec­

tores sociales implicados en la educación. Se 

trata de aplicar los mandatos legales conteni­

dos al respecto en la LOGSE, en la Ley de 

Escuela Pública Vasca y en el Real Decreto 
1004/1991, y de articular unos servicios educa­

tivos de calidad para la Educación Infantil, 

siguiendo recomendaciones tales como las que 

aparecen en publicaciones del propio Gobierno 

Vasco.1 

Respuesta de las escuelas a las 
necesidades infantiles y sociales. 
Cambios que se imponen 

La Educación Infantil es una etapa educativa. 

Aunque no tenga carácter obligatorio, la oferta 

debe ser amplia y de calidad; la Administración 

debe mimar esta etapa tan importante. 
Instituciones y profesorado tenemos mucho que 

O') 
('1) 



aprender de los centros pequeños y del trabajo 
de las educadoras que han dado sentido a la 
Educación Infantil. Debe aprovecharse esta 
experiencia acumulada durante años y deben 
rentabilizarse los edificios que hoy funcionan 
como escuelas infantiles de calidad. 

Es triste observar cómo un ayuntamiento 
restringe las subvenciones a una escuela infan­
til que ocupa un local municipal, con un profe­
sorado que viene demostrando su valía perso­
nal y profesional desde hace 20 años, y este mis­
mo ayuntamiento concede ayudas económicas 
para realizar obras y equipar el «aula de 2 años» 
de la escuela que está al otro lado de la calle. 
Parece que vuelven a imponerse criterios 
económicos, los cuales no nos llevarán adonde 
queremos llegar. 

Existen centros que han realizado grandes 
esfuerzos para adecuar espacios, equipamien­
tos y servicios de apoyo, que han buscado ayu­
das económicas de instituciones diversas e 
incluso de las propias familias, así como fór­
mulas para superar el malestar y la incertidum­
bre iniciales ante la carencia de un reciclaje pro­
fesional que la Administración no les ha ofre­
cido. 

Sin embargo, en gran parte de los casos se 
sigue escolarizando en espacios (aulas, aseos, 
comedor, patios, accesos, etc.), ratios, calenda­
rios, horarios, equipamientos, transporte, etc. 

¡Por encima! (Foto: Cristina Elorza.) [ 

diseñados para el alumnado de mayor edad, sin 
tener en cuenta que un tratamiento educativo 
adecuado a estos niños y niñas exige crear unas 
condiciones ambientales y organizativas que 
les proporcionen la seguridad y la atención que 
requieren sus necesidades vitales. 

La pregunta que debemos hacernos todas las 
instituciones y personas implicadas en la 
Educación Infantil es la siguiente: ¿qué nos 
demandan las criaturas de edades tempranas y 
sus familias? En este sentido, queda un largo 
camino por recorrer hasta dotar a la escuela 
infantil de un clima lo más parecido posible al 
del hogar, en el cual se conceda especial aten­
ción a las necesidades de las criaturas, sus dese­
os, miedos y aficiones. Estas necesidades sólo 
pueden satisfacerse en un marco espacio-tem­
poral bien definido pero flexible, con personas 
adultas que impulsan el desarrollo afectivo y 
responden a las ganas infantiles de explorar, en 
el seno de un equipo educativo que ha defini­
do y actualiza constantemente los principios 
mínimos que le llevan a una actuación pedagó­
gica coherente. 

La estructura escolar responde a las necesi­
dades infantiles en la medida en que está dis­
puesta a ser menos «escuela»: a alterar los hora­
rios rígidos, a conocer las circunstancias con­
cretas de cada familia y adaptar su oferta con 
unos objetivos claros, a contar desde septiem-

bre con un grupo de alumnado que puede 
incorporarse al centro en diferentes fechas pre­
viamente convenidas. Una escuela que invita a 
las madres y padres a participar en el aula, que 
convierte en contenido curricular los saludos, 
los mimos, la higiene y la manipulación de 
materiales continuos y discontinuos. U na 
escuela para la que el mundo infantil es lo prio­
ritario y está dispuesta a debatir sobre docen­
cia, didáctica y psicopedagogía. U na escuela, 
en fin, que ha previsto momentos y espacios 
diferentes para que las criaturas se expresen, 
observen, compartan, salten, ordenen, duer­
man, sueñen, manipulen, rían, pidan ... en defi­
nitiva para que sean felices. Pero, además, quizá 
sea preciso plantearse la necesidad de otro tipo 
de sevicio diferente a la escuela infantil, o el 
cambio de rol de la misma, de manera que res-
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panda a las nuevas necesidades que están emer­
giendo en la sociedad. 

Nuestra experiencia nos dice que cada vez 
son más las madres y padres que quieren invo­
lucrarse directa y activamente en la educación 
de sus hijos y, en consecuencia, en las activida­
des escolares de los pequeños. Sin embargo, 
cuando ambos progenitores trabajan se ven for­
zados a recurrir a una tercera persona que cui­
de de los niños, ya que la escuela no ofrece un 
mínimo margen de compatibilidad con el hora­
rio laboral de la población activa. 

Cuando el horario laboral de los padres no 
constituye un problema, las familias echan en 
falta espacios físicos en los que poder compar­
tir sus expectativas y dudas sobre la crianza y 
educación, a la vez que ven conveniente que 
sus hijos e hijas puedan jugar, relacionarse y 

1 Escuela Infantil San Esteban. Etxebarri. (Foto: Cristina Elorza.) 

aprender con otras 
criaturas. 
Cuando el horario 
laboral es el problema, 
quizá no se manifies­
ten con tanta vehe­
mencia las necesida­
des expuestas por el 
grupo antenor, pero 
lo innegable es que 
tanto familias como 
criaturas se benefi­

ciarían de un tipo de servicio comunitario pro­
motor del encuentro de niñas, niños y adultos 
con el objetivo de lograr su óptimo desarrollo 
personal y social. 

Un servicio de este tipo permitiría un traba­
jo educativo con los pequeños en contextos de 
familia y escuela integrados, no escindidos 
como sucede en la actualidad. 

En contextos educativos integrados las cria­
turas se benefician de la presencia de sus figu­
ras de apego familiares, presencia que resulta 
un elemento facilitador del tránsito del hogar a 
un entorno socioeducativo más amplio con 
garantías para su desarrollo afectivo, emocio­
nal, motor, cognitivo y social. Al mismo tiem­
po, esta situación también beneficia a las per­
sonas educadoras (tanto del ámbito familiar 
como institucional) porque las interacciones 

que en ella se producen constituyen un espejo 
y contraste de distintos modos de hacer y esti­
los educativos que enriquecen a todos los 
implicados en la educación. Así lo atestiguan 
experiencias que ya se llevan a cabo en otras 
comunidades, tales como las Casas de los Niños 
(Comunidad de Madrid), Context-Infancia 
(Ayuntamiento de Barcelona) y otras que cons­
tituyen una referencia muy valiosa en el tema 
que nos ocupa. 

Para concluir sólo nos resta decir que las 
administraciones educativas son las responsa­
bles de evaluar la práctica realizada hasta hoy 
para definir las medidas que mejorarán el futu-. 
ro inmediato. En el proceso también partici­
paremos los colectivos sociales y de profeso­
rado que trabajamos para lograr la mejor 
escuela posible y los servicios de atención 
que la infancia y la sociedad en general se 
merecen.• 

Nota 

1. AJANGIZ R., GAUNA E., G u RPEGI, M.J. :De guarderías a 
escuelas infantiles. Análisis estructural de las guarderías infantiles 
en Bizkaia, Servicio C entral de Publicaciones del Gobierno 
Vasco, Vitoria-Gasteiz, 1991. 

CONSEJO Esc o LAR DE EusKADI: La Educación Infantil en la 
Comunidad Autónoma del País Vasco, Servicio Central de 
Publicaciones del Gobierno Vasco, Vitoria-Gasteiz, 1993. 



Célestin Freinet : 
hombre, una 

Freinet fue, sobre todo 
y por encima de todo, 
un hombre compro­
metido con la Educa­
ción y con su tiempo. 
Desde su posición de 
maestro, bastante de­
licado de salud casi 
siempre, desarrolló su 
actividad profesional 
en su Francia natal du­
rante la época de entre 

un escuela, , 
una epoca 

Más que una semblanza personal a propósito Antonio Fernández 
del centenario de su nacimiento, este trabajo 
es una reflexión conjunta entre el que esto 
escribe, junto con Mercedes Toro y Manolo 
Navarro, con los que comparto más de veinte 
años de militancia pedagógica, primero en el 
movimiento Freinet de España y en los últimos 
años personalmente. Nos encaramamos los 
tres en una especia de techo de piedra, la 
Hermita de los Tres Juanes, en Sierra Elvira, 
antigua llíberis, capital original de lo que luego 
ha sido Granada. No nos cuadra tanto el culto 
a la persona de Célestin Freinet como el pro-
fundo mensaje de reflexión y compromiso que 

guerras y después de la se desprende de su obra. 
Segunda Guerra Mun-

y de la que deriva su 
compromiso político 
porque, según él, para 
cambiar la Escuela es 
imprescindible un cam­
bio general de valores 
de la sociedad en la que 
la Escuela se encuentra 
inmersa. Freinet dedicó 
una gran parte de sus 
energías a organizar a 
los maestros a través 
del Movimiento de 
Escuela Moderna, que 

llegó a gozar de fuerte presencia en todo el mun­
do y que hoy perdura, con el fin de propiciar 
en ellos un fuerte espíritu crítico hacia las 
estructuras escolares oficiales, así como un con­
siguiente compromiso político, dispuesto a 
influir en las posibilidades de cambios generales 
a través de sus puestos concretos en sus escue­
las concretas. 

dial, hasta su muerte en 1966. Su aportación es 
heredera del pensamiento de Pestalozzi y 
Rousseau. Se enmarca dentro de la corriente de 
Escuela Activa, en auge durante esos años por 
toda Europa y por Estados Unidos. Pero quizá 
su diferencia sobre otras aportaciones contem­
poráneas a él estriba en la conexión tan estrecha 
que Freinet hace de la Escuela con la sociedad 
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A España llegó la influencia de lo que dio en 

llamarse «Pedagogía Freinet», ya antes de nues­

tra Guerra Civil hasta algún punto de Madrid, 

pero, sobre todo, en Cataluña, quizá por su cer­

canía con el sur de Francia, donde Freinet 

ejercía su docencia, o quizá también por la 

mayor tradición catalana de preocupación por 

la Educación. El exponente más destacado en 

España fue un inspector de Primaria, Herminio 

Almendros, que durante la Guerra emigró a 

Cuba como refugiado. 
En los primeros setenta, el Movimiento 

Freinet español pudo empezar a organizarse de 

nuevo al amparo de las escuelas de verano de 

Rosa Sensat. Hoy sigue presente en todo el 

territorio nacional con el nombre de 

Movimiento Cooperativo de Escuela Popular 
(MCEP). 

La síntesis más breve posible de su obra la 

aportamos con algunos enunciados de sus 30 
invariantes pedagógicas, que son los pilares 

básicos en los que se sustenta su pensamiento: 

1. El niño es de la misma naturaleza que el 
adulto. 

3. El comportamiento escolar de un niño depen­

de de su estado fisiológico, orgánico y consti­

tucional. 

7. A cada uno le gusta escoger su trabajo, aun­

que la selección no sea la mejor. 

9. Es preciso que motivemos el trabajo. 

11. La vía normal de la adquisición no es de 

ningún modo la observación, la explicación y 

la demostración, proceso esencial de la escue­

la, sino el tanteo experimental, vía natural y 

universal. 

13. Las adquisiciones no se consiguen, como se 

cree a veces, mediante el estudio de reglas y de 

leyes, sino por la experiencia. Estudiar prime­

ramente estas reglas y estas leyes, en lenguaje, 

en arte, en matemáticas, en ciencias, es colocar 

la carreta delante de los bueyes. 

15. La escuela no cultiva sino una forma abstracta 

de inteligencia, que actúa fuera de la realidad 

viva, mediante palabras e ideas fijadas en la 

memo na. 

19. Las notas y las clasificaciones constituyen 

s1empre un error. 

22. El orden y la disciplina son necesarios en clase. 

23. Los castigos son siempre un error. Son humi­

llantes para todos y jamás conducen a la fina­

lidad buscada. Todo lo.,más son una mala solu­

ción. 

30. Por fin una invariante que justifica todos nues­

tros tanteos y autentifica nuestra acción: 

es la esperanza optimista en la vida. 

La metodología freinetiana usa como 

soportes metodológicos la asamblea de clase 
que es la que decide y sanciona, la expresión 

libre -dibujo libre o texto libre- , la corres­

pondencia con otras escuelas, la biblioteca de 

trabajo, a base de monografías que se elabo­

ran en clase y los talleres, en los que se puede 
desarrollar cualquier proceso manipulativo. 

Pero al margen de su planteamiento específi­

co sobre la Escuela, seguramente lo más impor­

tante que Freinet ha legado a las futuras genera­

ciones de docentes ha sido su actitud crítica a la 
cultura oficial, su persistente empeño por encon­

trar alternativas que respondan más a las necesi­

dades de los niños y de las niñas, su visión de la 

Escuela como parte de un conjunto social más 

amplio y su invitación a que los docentes se 
involucren en los problemas globales porque 

sólo a partir de progresos generales es como las 

escuelas progresan y la necesidad de organiza­
ción cooperativa de los maestros y maestras para 

analizar entre ellos sus problemas y alcanzar las 



Un maestro, una escuela, un movimiento, una época, 
unas propuestas de actualidad. .. 
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soluciones más adecuadas a cada interrogante 
concreto que cada día les vaya planteando. 

Freinet significa hoy para los que ejercemos 
la docencia un acicate permanente de confianza 
en el futuro, un reto personal para que seamos 
conscientes de nuestra fuerza si somos capaces 
de asumir planteamientos compartidos y un reto 
profesional de que los niños y niñas que tene­
mos en nuestras manos cada día son ciudadanos 
y ciudadanas de pleno derecho, que merecen 
todo nuestro respeto como personas y que esta­
mos obligados a encontrar para sus evoluciones 
y aprendizajes las mejores condiciones posibles. 

Los aspectos concretos de la pedagogía 
Freinet que nos pueden ser de utilidad en 
Educación Infantil hoy son: 

La asamblea, como lugar de encuentro del 
conjunto de cada grupo, como recurso para el 
desarrollo del lenguaje oral, como elemento de 

1 ¡Corresponsal responsable! (Foto extraída de L'educateur, núm. 2, 30-11-84.) 

disciplina en tanto que cada uno debe hablar 
cuando los demás lo escuchen, como momento 
idóneo para propuestas, reflexiones, decisiones 
compartidas ... 

El dibujo libre, a través del cual, cada perso­
na se expresa a sí misma, tanto en las formas, 
como en los colores que utiliza, se libera de 
tensiones acumuladas y encuentra su propio 
camino de progresar en la adquisición del len­
guaje escrito. Un proceso similar al que ha 
seguido la Humanidad, para alcanzar lo que 
hoy llamamos escritura. 

Los talleres, en los que los niños y niñas 
entran en contacto con elementos de la vida real, 
barro, pintura, madera, hilo ... , interaccionan con 
ellos y obtienen un resultado, una obra, que es 
estrictamente suya. Cada uno construye su vida 
a través de las obras concretas que realiza. 

Y, sobre todos, por encima de todos, una pro­
funda confianza en los niños y en las niñas, en 
su capacidad innovadora y tranformadora y, 
por extensión, en el género humano. 

Quizá matizar que las aportaciones de 
Freinet, a muchos de nosotros, nos resultan tan 
familiares que parece que las hemos tenido toda 
la vida, pero no ha sido así. También es cierto 
que, en el sector de la Educación donde más se 
han generalizado sus aportaciones ha sido pre-

cisamente en Educación Infantil, aunque abar­
quen otros sectores. 

Es verdad que ni con Freinet ni con nadie se 
acaban los aprendizajes. En los últimos años, 
por ejemplo, se han dado pasos decisivos sobre 
el conocimiento, la evolución y la forma de 
aprendizaje de los niños y de las niñas más 
pequeños. Seguramente desde el punto de vista 
técnico debemos incorporar nuevas adquisi­
ciones a nuestro quehacer diario, pero tampo­
co debemos olvidar que, una cosa es seguir 
aprendiendo siempre y otra, muy distinta, dor­
mirnos en los laureles y asumir todo lo que nos 
venga dado de fuera sin que pase antes por 
nuestra discusión crítica, con la escuela real 
siempre como telón de fondo, punto de refe­
rencia obligado e imprescindible. • 
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Necesidades 
educativas 
especiales 

Nuestro modelo 
de trabajo 

El EAT presenta al 
Equipo de la Escuela 
Infantil los niños con 
NEE que van a estar 
escolarizados para el 
próximo curso. Es el 
momento de propor­
cionar toda la informa­
ción relevante en torno 
a la vida del niño, nive­
les de desarrollo, nece­

La escolarización de niños con Necesidades 

Educativas Especiales de diversa índole es una 

realidad que, en nuestras Escuelas Infantiles 

(0 a 3 años), se remonta a periodos incluso 

anteriores a la creación de los Equipos de 

Atención Temprana (EAT). En 1987, mediante 

convenio de colaboración entre el MEe, Ayun­

tamientos y la Comunidad Autónoma de Murcia, 

se incorporan a las Escuelas Infantiles los 

Equipos de Atención Temprana formalizándose 

desde entonces un modelo concreto de actua-

ción en relación a la escolarización de niños 

con NEE. Existen en la región diversas asocia-

ciones de padres de niños con diferentes tipo­

logías de NEE (Assido, Aspanpal, Astrapace etc.) 

Y organismos como la ONCE que proporciona 

sidades educativas que atención especializada. 

plantea, primeras deci-
siones que genera en el funcionamiento de la Escuela, nivel y grupo de 
referencia, características socioambientales de la familia, así como el análi­

sis de cualquier aspecto que pueda repercutir en la escolarización del niño. 

En el desarrollo del curso el EAT, Asociación correspondiente, educa­

dor y psicólogo o pedagogo de la Escuela Infantil se corresponsabilizan 

de los procesos educativos que sigue el pequeño. 

Mercedes Mañani, Pedro Sánchez 

El seguimiento es llevado a cabo por el EAT, que asiste a la Escuela con 

una frecuencia de una vez a la semana el psicólogo o pedagogo y una 

vez quincenalmente el logopeda. Esto es así en las escuelas donde los 
EAT tienen cobertura. . 

Cada Asociación, que es responsable de llevar a cabo la intervención 

especializada en su propia sede, asiste a la Escuela con una frecuencia 

variable, que fluctúa entre una vez al mes y dos al trimestre. Informan 

de la línea de trabajo realizada en las asociaciones, asesoran sobre la 

actuación prioritaria en el aula, y se adoptan criterios y pautas comunes 

de trabajo con el niño y los adultos de referencia. 
Periódicamente todos los implicados mantienen reuniones para la 

puesta en común y adopción de criterios de actuación conjuntos. 

¿Qué pasa en la escuela? 

Es algo evidente que todos los niños, adscritos o no al Plan de Integración, 

tienen necesidades educativas. ¿Acaso un niño con Síndrome de Down no 

plantea las mismas necesidades para adquirir el control de esfínteres que 

cualquier otro niño? ¿Acaso un niño con déficit auditivo no necesita al 

igual que los demás establecer interacciones adecuadas en un contexto 

normalizador, o adquirir progresivamente una serie de hábitos que lo 

doten de un nivel de autonomía personal adecuado? 
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En nuestro contexto, las Escuelas Infantiles de primer ciclo, el hecho 
de tener escolarizados niños con NEE, lo que realmente cambia no es lo 

esencial en cuanto a las necesidades educativas colectivas, ni siquiera el 
orden y la secuencia de adquisición de aprendizajes, sino los tiempos en 

que estos ocurren y la manera particular con la que cada niño se enfren­

ta a los mismos. Los aspectos metodológicos, de temporalización y cri­
terios adecuados de priorización son, pues, cuestiones que merecen espe­
cial atención en los planteamientos educativos. ¿Cuáles son las necesida­

des más prioritarias del niño? ¿Cuál es el momento más adecuado para 

plantearnos determinado contenido de trabajo? ¿Necesitamos introdu­

cir elementos metodológicos nuevos o modificar los que contemplamos 
globalmente para facilitar el aprendizaje? La respuesta a estas preguntas 

nos ayudarán al planteamiento educativo inicial con niños, no sólo con 
NEE, pero especialmente con ellos. 

El ámbito en que nos movemos cuanta con la ventaja de permitir una 
flexibilidad entre aulas y niveles que favorece la adaptación a las necesi­
dades del niño sin adoptar la edad cronológica como único referente de 

escolarización. Realmente el modelo de escuela contempla una variedad 
de interacciones que supera a la concepción educador/aula. 

En la mayoría de los casos, el pequeño con NEE, se enfrenta a los mis­
mos contenidos de trabajo que sus iguales, pero con posterioridad. Esto 
hace que pasen al siguiente ciclo con unos objetivos y contenidos en un 

proceso inacabado, pero es que debemos tener en consideración que en 
nuestro ámbito de trabajo los objetivos educativos tienen un carácter 

eminentemente procesual. La capacidad de comunicación, la adquisición 
de hábitos de autonomía personal o de pautas adecuadas de interacción 

social, por citar algunos ejemplos de indudable relevancia, constituyen 

realmente procesos de aprendizaje cuya culminación rebasa incluso las 
edades que componen el primer ciclo de educación infantil. 

Cuando un pequeño con NEE llega a la Escuela Infantil, se enfrenta en 

primer lugar, como el resto de los niños a un periodo de adaptación a un 
nuevo contexto. En ocasiones este periodo se agudiza, siendo más cos­

toso y largo debido en muchos casos a los sentimientos de sobreprotec­
ción que suele acompañar a las familias. Es en estos casos donde la escue­
la se debe volcar en un apoyo especial encaminado a corregir este tipo 

de actitudes. 
Durante todo el periodo de escolarización, el niño se enfrenta a todas 

las actividades diseñadas en el aula. Siempre se procurará realizar sólo 
aquellas adaptaciones que sean necesarias en el planteamiento y desarro­
llo de la misma, aunque es importante establecer, desde el inicio de su 
escolarización y en coordinación con el resto de agentes que intervie­

nen, un sistema de prioridades que respondan a las necesidades particu­
lares del niño, teniendo presente que priorizar no consiste en renunciar 
sino en darle más importancia a determinados objetivos de trabajo, por 
las necesidades del niño, en un momento determinado. 

Es indudable que existen muchos casos en que se hacen necesarias 
importantes y significativas adaptaciones que afectan a modificaciones 
de objetivos, a materiales, a tiempos, etc., pero que la existencia de 
Proyectos Curriculares abiertos y flexibles pueden facilitar. Si contem­
plamos objetivos del tipo «que el niño estructure frases » completas 
imposibilitaremos el acceso al currículo de muchos niños con NEE, pero 
si para nosotros es más importante «que desarrolle la capacidad de comu­
nicación a través de sus propios recursos expresivos» facilitamos su acce­
so a todos los niños, puesto que todo niño tiene capacidad de comuni­
car y el lenguaje oral, aunque de vital importancia no es el único vehícu­
lo de comunicación. 

Al final de cada curso se analiza en reuniones conjuntas de los adultos 
implicados (EAT, Asociación, escuela y familia) el funcionamiento del 
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isrno, C0ll d fin Oe OOtener conclusiones que orienten, en SU caso, las 
odificaciones pertinentes para el próximo curso. 
El final del periodo de escolarización en la Escuela Infantil, se realiza 

na valoración global que se plasma en los diversos informes, de tipo 
sicopedagógico (EAT y Asociac-ión) y de tipo educativo (Escuela Infantil). 

oda esta información se tJraslada al nuevo centro que escolariza al niño 
a la vez que se planifica una reunión conjunta. 

Frente a la opinión generalizada hace años, de que la escolarización de 
iños con NEE dificulta o al menos en nada beneficia al resto de com­

pañeros, cada vez los profesionales de estas edades estamos más conven­
cidos del beneficio que plantea a niveles de socialización y actitudes ante 
el hecho diferencial de las personas, a la vez que difícilmente se puede 
afirmar que el rendimiento escolar de los niños «normales» se vea afec­
ado. La variabilidad de métodos sensoriales que se plantean en el aula a 

consecuencia enriquecimiento personal a la hora de asumir los apliendi­
ajes. El niño que continuamente observa modelos de actuación del 

adulto caracterizados por una gestualidad «exagerada», condicionada 
¡por la escolarización de un niño con problemas auditivos, es muy posi­
ble que genere una mayor riqueza de recursos expresivos en su vida dia-
ia, además de una mayor comprensión de otro lenguaje, tan frecuente y 

complementario al lenguaje oral, como es el gestual. 
El hecho de que nuestras escuelas no escolaricen preferentemente una 

tipología concreta tle NEE, ha condicionado, a lo largo de los años, la 
aparición de actitudes abiertas a cualquier tipo de necesidades individua 
les. ¡¡Ya pasó el tiempo de asustarnos ante determinados niños con NEE!!I 

El modelo de Escuela Infantil que se caracteriza por tiempos flexibles, 
aulas abiertas, espacios comunes, elevada interacción entre los educado­
res y demás adultos del centro, facilita sentimientos de seguridad al abor 
dar el planteamiento educativo del niño, y las cuestiones concretas que 
aparecen en el día a día. La vida cotidiana en una escuela infantil necesa­
riamente crea tiempos de convivencia no reglada que facilita vía de comu­
nicación y apoyo mutuo ante el hecho educativo. 

Las diversas NEE genera necesidades de formación para el conjunto 
del equipo, no sólo para el educador tutor, y es que los niños se relacio 

an y establecen lazos afectivos con todo el personal del centro. La 
odalidad de formación de seminario interno, con o sin asesor ~xterno, 

es generalmente la que mejor se adapta a nuestras necesidades, que se 
suele complementar a nivel individual. 

¿cómo viven las familias este proceso de escolarización? 

La escuela infantil es el primer contexto, fuera del ámbito familiar, al que 
se enfrenta un niño en sus primeros años de vida. Del mismo modo que 
hablamos de la existencia de un periodo de adaptación en los niños tam­
bién podemos afirmar que los padres, y las familias en general, necesitan 
de un periodo de tiempo variable para adaptarse al cambio que supone en 
sus vida el hecho de que el niño conviva menos tiempo en el núcleo fami­
liar. La inseguridad o incluso miedos o sentimientos de culpabilidad por 
«dejar» a su hijo en la escuela deben ir evolucionando hacia actitudes posi­
tivas ante el hecho de la escolarización y los profesionales de la escuela 
infantil son los encargados de aportar todo el apoyo que sea necesario 
para ello. 

Las actitudes de sobreprotección, algo generalizadas en las familias de 
niños con NEE, suelen desembocar en serias dudas sobre la capacidad del · 
niño para relacionarse adecuadamente, seguir el ritmo del aula o enfren­
tarse a los «peligros» que existen fuera de la seguridad que ofrece el 
medio familiar. Es la propia experiencia la que poco a poco va abriendo 
los ojos a las capacidades reales del niño. 

La escuela debe convertirse en un punto de apoyo que le ayude a supe­
rar los miedos iniciales y en la medida en que los padres perciben las 
posibilidades reales de su hijo, y lo hacen, también mejoran sus propias 
expectativas con respecto al futuro de los mismos al darse cuenta de que 
su hijo «es capaz de», al igual que el resto de los niños. 

Durante todo el proceso de escolarización la familia y la escuela deben 
compartir criterios y actitudes, aunque desde ámbitos distintos (la vida 
del niño hay que experimentarla como padres no como «estimulado­
res») y para ello la facilitación de la comunicación espontánea y en el día 
a día es, además de reuniones periódicas y formales, un buen recurso 
para ello. 

Familia y escuela debemos tener siempre presente que todos los niños, 
con o sin necesidades educativas especiales, tienen sus propias capacida­
des y el objetivo común es hacer todo lo posible para desarrollarlas.• 
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una 
Familia-escuela: 
responsabilidad 
compartida 

El pasado mes de sep­
tiembre nuestra hija 
Uxue empezó a asistir 
a lturburu Udal Haur­
Eskola de Oiart-zun 
(Gipuzkoa) y, cuando 
a las pocas semanas 
Izaskun 1 nos pidió una 
colaboración para la 
revista, la verdad es que 
por nuestra cabeza pa­
só: «Bueno, ya está aquí 
Paco con la rebaja; ya 
~stamos en el lío». Con 
todo -«defecto» de 

El principio de la COrresponsabilidad entre la 
escuela y los padres necesita una especial 
atención en la Escuela Infantil, por las propias 
circunstancias de los contenidos, de los 'edu­
candos' ... Una corresponsabilidad que ha de 
abarcar una doble dimensión: , tanto al interior 
del núcleo familiar, como entre ésta y la escue­
la. Pero, como todo principio, también éste 
necesita de mediaciones que los pasen a los 
hechos. Desde nuestra corta experiencia en 
lturburu Udal Haur-Eskola queremos mencionar 
cuatro de estas mediaciones que, creemos, 
ayudan de hecho a hacerlos realidad: el 
Consejo Escolar, la Asamblea de Padres, los 
Manuales de Estimulación y el Cuaderno de 
Información. 

padres primerizos-, la cosa no duró mucho: pensamos en voz alta y 
nos dijimos que la propuesta estaba en total coherencia con nuestros plan­
teamientos sobre la COrresponsabilidad en la educación y ... el COlaborar, 
COmpartir vivencias, puntos de vista, etc. que a todos pueden enriquecer. 

Pero ¿ya había algo que pudiéramos compartir? Sólo nuestra corta 
experiencia en lturburu ... Pero ¿de dónde agarrar al tema? ¿no sería, así, 
sin más, algo amplio y vago? De modo que, en COoperación con 

Sandra Mosquera, Esteban Aguirre 

lzaskun, surgió el tema que podría dar forma al posible «artículo» que 
ahora nos disponemos a poner en orden y lo más claro posible. Por eso, 
a tí que estás leyendo, gracias por adelantado por tu interés. 

¿Qué es para nosotros la COrresponsabilidad en la educación? 

Tenemos la impresión de que la Escuela Infantil es algo especial en todos 
los sentidos. Para empezar, se le menciona más comúnmente con otro 
nombre: Guardería. Las «aulas» parecen (y ¡lo son!) salas de juego. Todo 
lo que hace referencia al currículo (proyecto, material, evaluación ... ) va 
mucho más allá de unos contenidos más o menos teóricos a aprender. El 
«claustro» no está formado por profesores que enseñan, sino por madres 
que atienden. Las mismas administraciones públicas le dan un tratamiento 
aparte (si es que les prestan atención). Y ¿los padres? ... pues somos los 
que «llevamos» al niño o niña a la «guarderÍa». 

No quisiéramos que la peculiaridad de la Escuela Infantil se nos enten­
diera de modo negativo. Puede haber factores tanto de un signo como 
de otro, por parte de unos agentes u otros que intervenimos en el acto 
educativo y arriba no hemos hecho más que señalar algunos como mera 
enumeración que nos sitúe. Más aún: en nuestra breve experiencia, debe­
mos dejar constancia de que percibimos una neta abundancia de los pri­
meros: los positivos. 
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Uno de esos factores, que en Iturburu Udal Haur-Eskola hemos per­

cibido como más positivos, ha sido, precisamente, el acento que se quie­

re dar a la corresponsabilidad de famila y escuela en la educación de los 

niños y niñas. No en vano viene citada en el Proyecto Educativo como 

una de sus opciones metodológicas. 
Pero ya nos gustaría, ahora que vamos entrando en materia, especificar 

- no desde el punto de vista técnico, por supuesto- algo más este punto. 

Hasta ahora hemos hablado de corresponsabilidad, colaboración. Creemos 

que estas palabras ocultan y disfrazan (quizá por el uso que de los mismos 

hacemos en otros ámbitos) el contenido pleno que encierran al respecto 

dentro del tema que estamos tocando; es por eso que quisiéramos subra­

yar lo que aquí queremos significar con esta otra «nueva» palabra, que, en 

nuestra opinión, revela mejor esa idea: co-acción. En eso consiste la acción 

conjunta que en la educación desarrollamos escuela-familia-entorno. 

Queda así mucho más claro que todos los agentes que intervenimos 

en la educación somos COprotagonistas, sin que haya lugar para pape­

les de comparsa. 
A este respecto, puede ser clarificadora una decisión que tomamos la 

pareja de común acuerdo: eliminar la figura de la Delegada (sí, así: en feme­

nino) Familiar de Educación y encargarnos ambos a dos de lo concernien­

te a la educación de nuestra hija Uxue. Esto nos lleva a encargarnos ambos 

de todo lo referente a la guardería. Claro, no se trata de ser rígidos (impo­

sible meter la realidad por un embudo), sino de participar ambos a dos con 

una activa flexibilidad; así, unas veces se encarga una y otras veces otro de 

lo que «toque» (transporte, consulta con el pedíatra, asamblea ... ) según vie­

nen dictando los acontecimientos y necesidades del momento. 

Se trata, pues, de un doble movimiento de corresponsabilidad: 

a) al exterior de la familia, entre ésta y la escuela; 

b) al interior de la familia, entre todos los miembros de la misma. 
¿Cómo hacemos realidad la corresponsabilidad en la educación? 

Nuestra intención es mencionar aquí los cauces a través de los cuales 

vemos que se puede canalizar este punto, objeto de nuestra reflexión. 

Evidentemente, no todos están teniendo la misma y sostenida incidencia 

en la educación de nuestra hija; es por eso que algunos irán sólo men­

cionados y otros los detallaremos explicando nuestra vivencia concreta 

al respecto. 
Pasemos, sin más a verlos uno por uno: 
Empezaremos mencionando dos que vienen postulados por la propia 

estructura organizativa y jurídica de la educación. Tienen su importan­

cia y el dinamismo en el funcionamiento de uno y otra, así como el 

recurso adecuado a ambos pueden ser un termómetro interesante para 

ver cómo se va plasmando en el funcionamiento del Centro la corres­

ponsabilidad. Tienen en su contra la formalidad «jurídica» que los saca 

del día a día de esa corresponsabilidad. 

El Consejo Escolar 
Sería, según viene definido en los Estatutos de lturburu Udal Haur-Eskola, 

el órgano de participación por antonomasia de todos los agentes que inter­

venimos en la educación -padres, personal del Centro, Ayuntamiento-, 

efectuando la aprobación y supervisión de los planes y proyectos que se 

preparen, así como la toma de las decisiones más importantes del Centro. 

Los Manuales de Estimulación2 
Fue la primera sorpresa agradable que nos deparó lturburu 
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Udal Haur-Eskola en la primera Asamblea de Padres en la que toma­
mos parte antes aún de empezar el curso. La escuela nos daba entonces 
unos materiales para iniciar ya desde aquel momento y desde la propia 
familia la educación de nuestra hija. A partir de ahí, la lectura mes a mes 
de los manuales correspondientes ha venido a ser en las veladas de nues­
tra casa, primero, un aprendizaje para nosotros mismos y, segundo, ser 
continuadores, partícipes de lo que se va haciendo en el Centro. 

En nuestro caso, estos Manuales han resultado un cauce muy positi­
vo. Por una parte nos han dado unas pautas muy interesantes y precisas 
para la novedad que en cada mes íbamos descubriendo y trabajando con 
Uxue. Y ¡qué estimulante resulta ver que lo que vas suscitando en ella se 
va convirtiendo en conquista cada vez más resuelta para el haber de ella! 
Y es que el niño ¡es un «material» tan agradecido! 

Pero los Manuales también nos han resultado positivos por otro moti­
vo: porque nos daban la certeza de una voz venida de fuera de que cier­
tas cosas que íbamos enseñando intuitivamente a Uxue iban encamina­
das en buena dirección. Y la verdad es que resulta muy satisfactorio 
comprobar que uno por instinto sabe hacer bien muchas cosas lo cual 
da seguridad. 

La Asamblea de Padres 
Sería, tal como el propio enunciado lo aclara y según se dice en los mis­
mos estatutos, el órgano de participación específico y propio de los padres. 

Queremos a continuación, no sólo mencionar, sino explicar con mayor 
detalle otros dos cauces de coparticipación que Iturburu U dal 
Haur-Eskola nos ha brindado y que, según nuestra experiencia, nos van 
resultando muy operativos día a día. No se trata de grandes cosas, ni 
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están estipulados por los estatutos, pero tienen a su favor que recogen 
con más inmediatez y fidelidad el detalle y el acento particular de la 
labor educativa que tal o cual está llevando a cabo ahora con este o con 
la otra. 

El Cuaderno de Información 
Lo mencionamos en último lugar, pero está resultando ciertamente el ins­
trumento de mutua colaboración más decisivo y contínuo del que dispo­
nemos en común el profesorado de Iturburu Udal Haur-Eskola y los 
padres. 

¿De qué se trata? Digamos que es una especie de «cuaderno de cam­
po» en el que la escuela y nosotros mismos anotamos día a día los datos 
más significativos del devenir diario de la vida de nuestros hijos e hijas. 
La experiencia a este respecto está resultándonos muy rica pedagógica­
mente y, humanamente, gratificante. 

(Aquí, como testigo -que no agente- de este diario trabajo añadi­
do quiero, de propia cosecha, dejar constancia agradecida de la finura 
en la información y en los detalles de Rexu y Koro3 y de mi esposa 
Sandra.) 

La experiencia de estos siete meses que venimos manejando el cuader­
no, nos está demostrando contínuamente su validez y utilidad para 
potenciar una co-acción simultánea y mancomunda entre los padres y 
los educadores. Así, gracias a él nos es posible seguir, por ejemplo, los 
progresos que un día y otro, en un aspecto u otro, va realizando Uxue 
en la conquista de las habilidades. Quizá aún resulta más decisivo para 
avisarnos y alertarnos mutuamente en torno a situaciones positivas o 
problemáticas específicas que en cada momento pueda estar atravesando 
la niña: una mala noche, estreñimientos/ diarreas, descubrimientos y 
adquisiciones (uso de instrumentos al comer, cantos, etc), preferencias 
en la alimentación, en las actividades, etc. etc. La cantidad y variedad de 
tantas y tantas informaciones que nos hemos intercambiado Iturburu 
Udal Haur-Eskola y nosotros es tanta, que nos hace imposible detallar­
los dentro de los límites de las presentes hojas, pero los breves datos 
aportados pueden dar una idea cabal de su utilidad a la hora de dar ­
tanto los padres como los educadores-la respuesta educativa más apro­
piada a cada situación o, al menos, intentarlo. 

Pero no queremos terminar de contar nuestras impresiones sobre el 
cuaderno, sin mencionar otro par de efectos colaterales beneficiosos y 
educativos incluso para nosotros mismo, los padres. 

En primer lugar, todas las tardes, cuando Uxue está de vuelta en el 
hogar, se ha hecho ya en un rito familiar el juntarnos los tres para salu­
darnos y leer lo que nos dicen Rexu y/ o Koro. Y, la verdad, hay que 
decirlo, resulta muy gratificante para los tres. Es que se diría que la mis­
ma Uxue entendiera también de qué va la cosa y se ufana o va haciendo 
«sus comentarios» de lo que vamos leyendo 

En segundo lugar, los padres de Uxue somos, respectivamente, ecua­
toriana y euskaldun y hemos logrado que el euskara sea nuestro normal 
vehículo de comunicación, tanto en la familia, como ... en la escuela. En 
este contexto, el hecho de encargarme yo misma de escribir en euskara 
en el cuaderno, me está resultando, no tanto una atadura, sino más bien 
un ejercicio sustitutivo de las clases del euskaltegi4 al que solía acudir 
hasta que nació nuestra hij a; lo cual es una ayuda más para el mejor 
dominio de la redacción en nuestra lengua. 

Hasta aquí el relato de nuestra breve experiencia sobre el tema que 
anunciábamos en cabecera. Ni es exhaustiva, ni es única; simplemente la 
que estamos viviendo desde que entramos en colaboración Iturburu 
Udal Haur-Eskola y nosotros: unos instrumentos que ahí están desde la 
estructura organizativa y funcional de la institución y que la mutua labor 
de unos y otros estamos haciendo más o menos realidad desde nuestras 
respectivas posibilidades. Ojalá otras iniciativas, cristalizadas en expe­
riencias diversas, puedan enriquecer la pequeña aportación que os hemos 
querido ofrecer desde estas líneas. Gracias.• 

Notas 

L Izaskun Madariaga es la Directora de Iturburu Udal H aur-Eskola. 

2. M. Isabel Lira: M anuales de Estimulación l y ll, Buenos Aires, Galdoc, 1978. 

3. Rexu Ugaldebere y Koro Izagirre son las dos profesoras encargadas del grupo al que pertene­
ce nuestra hija U xue. 

4. Euskaltegi: centro para el aprendizaje del euskara para personas adultas. 
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La 
de 

Pastoral 
Beethoven 

Sinfonía n. 0 6 en fa mayor, Pastoral 

La sinfonía Pastoral constituye un testimonio del gran amor que Ludwig 
van Beethoven (Bonn, 1770- Viena, 1827) sentía por la naturaleza, donde 
el espíritu humano podía hallar la paz y la felicidad. La obra es, en cierto 
modo, descriptiva, ya que el propio compositor dio títulos significativos a 
los distintos movimientos; por ejemplo, al tercero, llamado «La alegría de 
los campesinos», o al cuarto, «La tempestad». 

Esta vez os propongo trabajar una audición aprovechando un recurso 
audiovisual. Se trata de la versión animada de la Pastoral que Walt Disney 
recrea en la película Fantasía. El fragmento incluye los cinco movimien­
tos en una versión reducida. 

La película realiza una interpretación libre de la obra, respetando en 
todo momento la íntima adecuación entre música y naturaleza que 
Beethoven pretendió lograr cuando concibió la obra. Así, en el primero 
y segundo movimientos nos hallamos en el mundo mágico de unos caba­
llos voladores y unos centauros que festejan. En «La alegría de los cam­
pesinos » (el tercer movimiento), los centauros se emparejan e inician 
una gran fiesta en torno al dios del vino. ¡La vendimia ha dado sus fru­
tos, y hay que celebrarlo! Por un momento, una fuerte tormenta estro­
pea la fiesta, pero finalmente el cielo se abre de nuevo y, poco a poco, 
llega la noche. 

Míriam Navarro 

A la versión de Fantasía no le falta el tono humorístico y tierno de 
todos sus personajes; la adecuación de la música a las acciones que des­
cribe es absolutamente magistral, sobre todo en el fragmento de «La 
tempestad», donde la percusión hace resaltar aún más el efecto de los 
relámpagos y los truenos.ll 

1 Representación del mes de septiembre, según un lunario del siglo XVIII. 
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• Salir, ¿para qué? 

Toda escuela está ubi­
cada en un medio, ya 
sea urbano o rural. La 
escuela y su entorno 
no discurren por vías 
paralelas, sino que están 

Por qué empeñarnos en limitar el aprendizaje 

de niños y niñas al espacio del aula, si el entor­

no nos ofrece elementos más ricos y vivencias 

más amplias y variadas que las que pudieran 

surgir entre cuatro paredes. Se impone abrir 

puertas y lanzarnos a descubrir aquello que nos 

rodea. 

inmersas la una en la otra. Entonces ¿por qué limitar el aprendizaje a las 
actividades del aula? 

A menudo los profesionales de la educación infantil hablamos de la 
necesidad de crear en la escuela un ambiente rico en estímulos, que ofrez­
ca a los pequeños posibilidades de movimiento, de juego, de experimen­
tar con su cuerpo y con los objetos ... En definitiva crear un ambiente 

que facilite su desarrollo integral. 
En ello nos afanamos y recreamos en el aula el rincón de la casita, la 

biblioteca, el taller de carpintería, el huerto escolar ... Y es aquí, en estos 
espacios, donde desarrollamos nuestra metodología y como «comple­
mento» organizamos una salida a la biblioteca, panadería o al parque del 
barrio, por ejemplo. 

Desde luego, el proceso de enseñanza-aprendizaje, nos lo podemos 
plantear de múltiples maneras, pero sí parece que cada vez vamos tenien­
do más claro que lo importante es ofrecer a niños y niñas la posibilidad 
de observar, preguntar, despertar su curiosidad por determinados temas, 
recoger materiales, comparar, experimentar ... 

M. del Mar Calderón 

Pero ¿por qué no ir mas allá? Si realmente lo importante es que los 

pequeños vivencien todos los contenidos de aprendizaje y en nuestro 

entorno encontramos todos los elementos necesarios para ello, ¿por qué 
limitarnos a las actividades del aula y recurrir a la salida como una acti­
vidad complementaria? 

Podríamos plantearnos utilizar la salida como base de nuestra meto­

dología, y que la salida fuese el hilo conductor de la vida cotidiana del 
aula, y con toda la experiencia recogida empezar a organizar espacios, 
materiales y actividades dentro del aula. 

Finalmente podremos observar como, de esta manera, sus intereses se 
diversifican y el ritmo del grupo se vuelve mas ágil y rápido. Las viven­
cias surgidas en la calle van a despertar inquietudes que difícilmente 
podrían surgir entre cuatro paredes. Esto se detecta a través de sus pre­
guntas en un simple paseo por el barrio: 
- «¿Qué significa esta señal?», cuando probablemente llevan meses 

jugando en el aula con señales de tráfico y nunca han preguntado. 
- «¿Quién recoge las cartas del buzón?, ¿dónde las llevan?», cuando lle­

van todo el curso manteniendo correspondencia escolar y nunca han 
preguntado. 

-¿Por qué barre ese señor la calle? 
-¿De dónde viene ese camión lleno de comida? 
-¿Por qué ... ? 

Ante la perspectiva de una salida o visita fuera del cole, se crea una 



gran expectación en el grupo. La motivación está servida. Pero cuando 
salimos, además de pasarlo superbien, «que es lo importante», los profe­
sores y profesoras perseguimos unos objetivos muy claros. No es salir 
por salir, por eso se hace necesario una cuidada preparación. 

El primer paso sería elegir un lugar interesante para realizar la visita 
(casi cualquier lugar puede ser interesante): nuestro barrio, un barrio de 
características totalmente diferente al nuestro, un taller, una fábrica, el 
supermercado, los bomberos, el teatro, el campo, etc. Podemos despla­
zarnos desde el colegio de múltiples formas: andando, en autobús urba­
no o alquilado, en tren ... 

Salir del cale es siempre una aventura fascinante que nos permitirá 
descubrir o redescubrir muchos lugares. Unos nos resultarán ya familia­
res, otros totalmente desconocidos, pero tanto unos como otros nos van 
a aportar datos nuevos para el aprendizaje. 

Esta aventura será compartida por niñas y niños, equipo docente y 
familia. Contamos con los padres y madres para que nos acompañen y 
debemos implicarlos en la actividad desde su preparación para que no 
sean meros observadores pasivos. 

Trataremos entre todos el itinerario a seguir y lo comentaremos con el 
grupo. 

El profesorado elaborará un mapa de contenidos que nos sirva de pun­
to de referencia de los posibles aprendizajes que se realizarán; pero que 
en ningún caso serán los que marquen las pautas de la actividad ya que 
estas irán enmarcadas por los intereses de los pequeños. 

En esta fase se recogen los conocimientos previos que alumnos y 
alumnas tienen sobre el tema. Comenzaremos toda una serie de activi­
dades previas, en el aula, para ir abriendo bien nuestros poros. 

En una segunda fase se realizará la visita en cuestión. Tanto niños 
como adultos iremos con los ojos y oídos bien abiertos. Durante el tra­
yecto irán reconociendo los distintos lugares, que nos puedan servir 
como punto de referencia: 

-«Allí vive mi abuelita.» 
-«Aquí es donde trabaja mi papá.» 
-«En este parque estuve el sábado con mis primos.» 
Surgen miles de preguntas que iremos comentando con ellos y de las 

que tomaremos buena nota para luego volver sobre ellas en el aula y 

iadas más. Intentaremos - eF"S 
~iendo para hacerles i 
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Igualdad y mejorar la calidad de vida de los niños y jóvenes, fuera de la escuela. 

Pone en contacto a profesionales, administradores, educadores y grupos voluntarios para: 

• Comparar la Atención a la Infancia en Edad Escolar en diferentes países. 
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• Intercambiar experiencias e información. 
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Reflexiones sobre el medio natural, urbano y cultural 

Objetivo: Profundizar en el respeto democrático que merecen los niños y las niñas, en el 
reconocimiento de sus capacidades y en su pleno derecho de ciudadanía. 
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Lo que esperamos 
• apreciamos y 

de la escuela infantil 

A modo 
de preámbulo 
y de contexto 

Por nuestro trabajo 
profesional1 en muchas 
ocasiones hemos escri­
to y hablado acerca del 
papel de los padres y las 
madres, de la familia en 
general, tanto en rela­

El objetivo de este artículo es poner de mani­
fiesto algunas reflexiones y expectativas de 
unos padres novatos, respecto al paso de su 
hijo por la escuela infantil. Está escrito no tan­
to para nuestros «homólogos», como para los 
educadores y educadoras de las escuelas 
infantiles, pensando que puede ser positivo 
para ellos aproximarse a nuestras expectativas 
y preocupaciones. En ese sentido, unas y otras 
tienen mucho que ver y están mediatizadas por 
el grado de comunicación y de confianza que 
se establece entre las familias y la escuela. 

vivencias al respecto, y 
con particular atención 
a lo que tenga que ver 
con nuestras percep-. . 
cwnes y expectativas 
de lo que ocurre o nos 
gustaría que ocurriese 
en el proceso educati­
vo de nuestro pequeño 
a su paso por esa etapa 
educativa. 

ción al desarrollo general de los niños y niñas, 
como en lo tocante a su papel en el proceso edu­
cativo escolar. Lo hemos hecho desde el conoci­
miento que proporciona la formación, el estu­
dio, y desde el análisis de las experiencias ajenas 
que hemos podido conocer. Pero hoy, por pri­
mera vez, nuestros comentarios partirán, sobre 
todo, desde nuestra propia experiencia. 

En efecto, se nos ha pedido como padres con 
un hijo en la Escuela Infantil, y no como «exper­
tos», una reflexión sobre algunas de nuestras 

En primer lugar, vaya por delante que es muy 
difícil tratar de responder a esa demanda en 
general, y aunque fuera sólo en lo referente al 
período cero-seis. N o nos cabe duda de que 
existen ciertos «denominadores comunes» al 
respecto entre los padres y las madres que envia­
mos a nuestros hijos a la escuela infantil. Pero 
no es menos cierto también, y más para los obje­
tivos de la demanda que motiva este artículo, 
que, por muchas razones, no son idénticas las 
preocupaciones de unos «recién llegados» y pri-

Pilar Alonso, Gerardo Echeita 

merizos como nosotros, progenitores de un 
infante de dieciséis meses, que las de esos héro­
es y heroínas de la existencia que se animan con 
la parejita, el trío o con la familia numerosa. 



En segundo lugar, nunca hay que perder de 

vista que la experiencia de ser padre o madre 
es el fruto constante de una interacción con tu 

hijo o hija y que está condicionada por los fac­
tores socioeconómicos y culturales en los que 

cada pareja se desenvuelve. Por lo tanto, para 
hablar de aquella experiencia deberíamos tener 

muy presente también las características y 
necesidades de los hijos en cuestión y tales con­
dicionantes. Decimos esto, porque nuestras 

preocupaciones o intereses con respecto al paso 
de Raúl por la Escuela Infantil pueden sonar 

nimios o superficiales si se comparasen con la 

de padres cuyos hijos o hijas tienen necesida­

des especiales, o para algunos cuya primera 

preocupación puede ser la subsistencia digna. 
N o es ese nuestro caso pero vaya por delante 

que, desde nuestro punto de vista, sería muy 

importante, enriquecedor e instructivo para 

todos, que este mismo tema se abordara también 

por quienes estuvieran en situaciones distintas a 
la nuestra y que tales pudieran plasmar por escri­

to lo que pasa por su cabeza y su corazón. 
Por último, hemos pensado que para reflejar 

lo que nos preocupa y lo que quisiéramos de 
la escuela infantil y como vemos o nos imagi-

1 Descubriendo una nueva relación .. . 

namos lo que allí ocurre, es necesario saber 

cómo nos sentimos y que experimentamos 

«antes de» partir para allí con Raúl en brazos. 

<<Felizmente agobiados)) 

Como tantas otras parejas en nuestra situación, 

hemos tenido que responder a la pregunta de 

familiares y amigos:«¿ y cómo estáis?». Y la 

verdad que es una pregunta harto comprome­

tida, si no vas de falso o hipócrita por la vida. 

En efecto, falso sería decir tan sólo « ... estupen-

damente .. . », « ... completamente feliz ... », « ... en 

la gloria ... », cuando de la noche a la mañana 

tienes que dejar de hacer (al menos durante un 

tiempo) todo aquello que te gustaba, cuando 
estás hecho unos zorros porque duermes poco, 

mal y a deshoras y cuando te descubres discu­

tiendo con tu pareja, como tal vez no lo habías 

nunca antes, por cuestiones tan profundas 

como el tiempo de cocción de los biberones, la 
celeridad a lo hora de responder al lloro de la 

criatura o por lo que ésta puede o no puede 

tocar en casa. 
Pero después de que la llegada de un hijo es 

un acontecimiento, por lo general anhelado y 



deseado, rodeado de fantasías y cargado de 
expectativas, tampoco te parece aceptable y 
puede que hasta te culpabilices bastante, mani­
festar abiertamente que tus sentimientos no son 
sólo de satisfacción y alegría, sino que también 
hay preocupación y bastante desconcierto. 

Y en esta tesitura también estábamos noso­
tros cuando Pilar acertó a condensar en dos 
palabras ese estado vital: «felizmente agobia­
dos». En efecto, felices, en primer lugar y sobre 
todas las cosas, porque cada sonrisa, cada apren­
dizaje, cada contacto es un regalo, un antídoto 
contra la tristeza y algo que, en general, se expli­
ca mal con palabras o que al tratar de hacerlo se 
corre el riesgo de parecer muy cursi. 

Agobiados por mil cosas. Con respecto a él, 
en primer lugar, por su salud, por su bienestar 
físico sobre todo. Te asusta su debilidad y te 
preocupas por todos los síntomas y, salvo 
excepciones, todo te parece que puede ser sín­
toma de algo importante que requiere tu máxi­
ma dedicación. Y si la enfermedad, leve o gra­
ve, llega, entonces te agobias más y, si te des­
cuidas, te descontrolas. 

Después, con la llegada de ese primer nivel 
de autonomía que se refleja en el poder andar 

¡Buenos cimientos: familia, escuela, contexto .. . ! 1 

y explorar el entorno, hace su aparición el gran 
dilema de los dichosos «límites» y con ello lo 
que podríamos llamar la preocupación por el 
futuro «carácter» de la criatura. ¿Hasta dónde 
debemos fomentar su interés y necesidad por 
explorar y experimentar con los objetos y las 
situaciones? ¿Cuando y cómo debe aprender 
que hay cosas que no se pueden hacer, o que 
no todo está al alcance de su mero deseo? La 
preocupación te ronda a todas horas; si somos 
«blandos», ¿será un caprichoso, dominante? Si 
nos pasamos, ¿de qué calibre será el trauma 
producido; tendremos un hijo sumiso y depen­
diente? 

Dilema (a la larga de mucha menor trascen­
dencia de la que creemos), y de paso conflicto 
potencial con tu pareja con la que es probable 
que no coincidas, de entrada, en el valor que 
tiene esa colección de cajas que Raúl se empeña 
en ver volar y uno de nosotros en salvaguar­
dar, dicho sea a modo de ejemplo. 

Por último ya empieza a preocuparnos la 
confrontación entre lo que vemos y las expec­
tativas que tenemos forjadas respecto a él. ¿El 
mismo que está tirando de los pelos a un com­
pañeros de juegos por un juguete, que dentro 

de unos segundos olvidará, llegará a ser la per­
sona solidaria y cooperativa que nos gustaría? 

Y así, felizmente agobiados, compensando 
una cosa con la otra, partimos cada mañana, 
desde que Raúl tiene ocho meses, hacia la 
escuela que hemos elegido. 

La escuela infantil; de las preguntas 
a la confianza 

... y al principio todo son preguntas: 
¿y qué harán, y por qué y cuándo, y cómo 

lo tratarán, y que le dirán, qué comerá, estará 
bien cuidado, y ... ?, y uno se descubre que coti­
dianamente tiene esas preguntas y que no deja 
de hacérselas. Al mismo tiempo las horas tie­
nen ciento veinte minutos y nunca llega el 
momento de ir a recogerle. Esa fue, para noso­
tros, la primera vivencia de la escuela infantil. 



• • 
: infancia y sociedad 
• 

Pero es justo reconocer que también hay un 
sentimiento contradictorio alrededor de esa 
primera vivencia: al mismo tiempo que quisié­
ramos como estar ahí de forma permanente, 
necesitamos distancia respecto a ese diario 
acontecer tan absorbente que es la educación 
de un pequeño y, en ese sentido, los muros que 
delimitan la escuela también facilitan un espa­
cio necesario para ser Pilar y Gerardo, y no 
necesariamente una madre y un padre. 

En cualquier caso, en esta situación para 
nosotros resulta fundamental que esas pregun­
tas tengan respuesta. Entendemos que para sus 
educadores y educadoras debe ser mortal repe­
tir una y otra vez una información que puede 
parecer trivial, pero que sin la cual se corre el 
riesgo de que entre aquellos y nosotros surja 
un cierto grado de desconfianza, que en ningún 
grado es bueno. Por el contrario, el comenta­
rio sobre su estado de salud, sus avances o 
retrocesos y, en general, su visión «sin pasión 
de padres» sobre el desarrollo de nuestro hijo 
nos ayuda a relajarnos y a conocer mejor a ese 
del que pensabas que lo sabías todo. 

Para nosotros ha resultado y resulta muy 
importante recibir esa información por dos 
vías. La primera, lógicamente, a través de la 

charla tranquila y franca con sus educadoras y, 
por lo cual, cuanto más locuaces, francas y sis­
temáticas son al respecto, mejor. En este senti­
do no esperamos todos los días un informe 
completo y detallado de lo acontecido, pero 
también es cierto que un simple «bien, nor­
mal», o la ausencia de comentarios nos deja en 
ocasiones insatisfechos. También nos sentimos 
muy bien cuando esa información se anticipa a 
nuestras preguntas, porque nos libera del sen­
timiento de ser padres «cargantes» que lo quie­
ren saber todo. 

Pero de igual forma apreciamos enormemen­
te el hecho de que nuestra escuela sea abierta y 
participativa y que por ello hay muchas oca­
siones para ver con nuestros propios ojos, sin 
necesidad de explicaciones, lo que allí ocurre 
con naturalidad y como ello incide en el desa­
rrollo de nuestro hijo. 

... y después de un tiempo ... 

... si la confianza en lo que se hace en la Escuela 
Infantil le ha ganado la batalla a las dudas, hay 
menos preguntas y más relajación, pero no 
menos interés, que se centra sobre todo en sus 
progresos. Descubrir y apreciar los avances que 
se dan en ese proceso mediante el cual nuestros 
hijos reconstruyen el mundo que nos rodea y 

en el empeño forjan su propia personalidad, es 
una experiencia singular. Pero como ocurre en 
tantos ámbitos de la vida, para ver hay que saber 
mirar y de ahí que, de nuevo, aprecias enorme­
mente la ayuda de su educadora cuando te hace 
notar sus pequeños grandes avances tanto en lo 
que hacen como en lo que son. 

Concluyendo 

Si es un hecho que para nuestro pequeño gran 
hombre su paso por la Escuela Infantil está sien­
do muy positivo, también es cierto que para 
nuestro propio proceso de ser padre y madre 
ese mismo hecho, en la medida que está respon­
diendo a nuestras expectativas y necesidades, 
está teniendo una importancia significativa. En 
efecto, nos libera y nos descansa, nos permite 
tomar distancia y conocer mejor a nuestro hijo, 
y con ello o estar progresivamente mucho más 
felices y menos agobiados.• 

Nota 

l. Ambos somos psicólogos y en buena medida siempre hemos 
trabajado, directa o indirectamente, en tarea relacionadas con el 

asesoramiento psicopedagógico al profesorado y a las familias. 



Educación infantil, 
. -n1nos y . -n 1 nas gitanas 

La escolarización normalizada de niñas y niños 

Hacer un análisis ins­
titucionalista resultaría 
demasiado pobre en el 
contexto de una acti­
vidad, cual es la educa­
tiva, en la que los 
aspectos ligados al 
«factor humano» son 

gitanos es una realidad reciente, incompleta e 
irregular. El análisis de la experiencia plantea iguales exigencias, 

mismos valores, igual 
currículum ... ) que, en 
el fondo, se ilusiona 
con una perspectiva 
de «normativización 
paya» del pueblo 

distintas reflexiones. Tanto el espíritu como la 
letra que se derivan de la LOGSE abogan efec-
tivamente por un tratamiento adecuado de la 
diversidad. Pero, en este caso, podemos decir 
que del espíritu y la letra al hecho va un largo 
trecho. 

muchas veces más relevantes que los ligados al 
currículum. Y ello afecta a comportamientos, 
valores que se transmiten realmente, oportuni­
dades, posibilidades, expectativas, influencias, 
actitudes generales. Por ello decimos que en toda 
política educativa de convivencia de culturas, de 
tratamiento de la diversidad, las personas encar­
gadas de llevarlo a la práctica son más decisivas 
que los planteamientos globales dimanantes de 
las instancias educativas superiores. 

Convengamos en que, generalizando, nos 
encontramos tres actitudes diferentes a la hora 
de afrontar la escolarización de niños y niñas 
gitanas: una actitud integracionista a ultranza 
(mismas expectativas, igual comportamiento, 

gnano: «poco a poco, 
según la escolarización siga adelante, los gita­
nos irán adquiriendo los valores culturales 
mayoritarios». Una segunda actitud sería la 
exclusionista que, obviamente, no se suele 
manifestar con crudeza ( ¡ desconfiemos del «yo 
no soy racista, pero ... »!) y que se hace patente 
en «la escuela no está hecha para ellos», «ellos 
no quieren aprender», «no respetan nada», 
«vienen sólo por el comedor», y para quienes 
cualquier actitud de modificación curricular en 
el aula o en el centro en base a la presencia de 
minorías étnicas, significa lesionar gravemente 
los derechos de la mayoría. Esta actitud tiene 
graves repercusiones en el trato directo con el 
niño o niña gitana puesto que hay hacia él o 

M. Carmen Jiménez, Kepa Otero 

hacia ella, en el ámbito de las cuatro paredes 
del aula, una constante transmisión de actitu­
des de recelo, de desconfianza, de para qué, y 
mucho más grave aún, de merma en la demos­
tración de afectividad que sí se ofrece sin palia­
tivos al resto. La tercera actitud, que denomi­
naríamos convivencialista (perdón, Real 
Academia de la Lengua), consistiría en generar 
expectativas, buscar posibilidades, crear exi­
gencias, reconocer valores y comportamientos 
diferentes según cada niño o niña y variar el 
currículum, adaptarlo en función de la presen­
cia de culturas distintas (no sólo la gitana), 
demostrando afectividad por igual a todos y 
todas y despojándose de la ilusión de la «nor­
mativización paya» - a la que antes aludía­
mos- , trabajando con la ilusión de una convi­
vencia igualitaria de culturas y la interacción 
entre unas culturas y otras. 

Pero esto choca frontalmente -y ahora pasa­
mos del «factor humano» a un plano más insti­
tucionalista- con el cómo se ha hecho la inte­
gración de niños y niñas gitanas. En nuestra 



opinión, ha sido una integración acontextuali­

zada, que no ha tenido en cuenta los condicio­

nantes que ha provocado la actitud histórica de 

la sociedad paya en relación al pueblo gitano. 

Citaremos a José Eugenio Abajo Alcalde :1 

No podemos perder de vista que toda cultura es 

dinámica, adaptativa, cambiante, porque su fun­

ción es satisfacer las necesidades de sus compo­
nentes y, por tanto, se reacomoda a las circuns­
tancias existentes en cada tiempo y luga~. [ ... ] 

Muchas de «las costumbres que luego se han 

considerado como constitutivas del patrimonio 
cultural gitano>> son «mecanismos de defensa y 

autocontrol>> que, partiendo del «núcleo cultural 

originario>>, se han tomado para adaptarse a unas 
circunstancias y que, por tanto, en otras circuns­
tancias distintas pueden replantearse. 

Es decir, que una cultura que, durante siglos, 

ha recibido por parte de la cultura mayoritaria 

constantes ataques (que pasan por la represión, 

la marginación, el chantaje económico ... ), crea 

mecanismos de defensa que, al pervivir en el 

tiempo·, tienen reflejo en el patrimonio cultu­

ral. Y cuando un niño o niña gitana se incor­

pora a un medio ambiente mayoritariamente 

1 Participar alrededor de una misma mesa. 

payo y de payos, refleja dicho mecanismo, lo 

que, por no considerarse, provoca toda una 

reacción en cadena que, en ocasiones, se refleja 

en problemas conductuales. No haber tenido 

en cuenta esta consideración, este, digamos, 

elemento cultural, es lo que nos lleva a calificar 

la integración actual como acontextualizada .2 

Decíamos al principio que la escolarización 

de niños y niñas gitanas es relativamente recien­

te y ello, además, presenta unas característi­

cas determinadas en cuanto a edades. En el tra­

mo 0-3, dicha escolaridad casi no se da; en el 

tramo 3-6, es muy excepcional y cuando se da, 

con mucho absentismo. Es a partir de los 6 años 

cuando los niños y las niñas gitanas empiezan a 

vivir una escolarización normalizada que se cor­

ta a los 14 años. 3 Y ello se produce así porque 

la familia gitana da una importancia grande al 

cuidado del niño y la niña en sus primeros años. 

Por ello, se estructura de tal manera que siem­

pre alguien de la familia asume esa tarea. 

Además, no se contempla la educación infantil 

como aporte educativo, sino como delegación 

de cuidados que son propios de la familia y, en 

su defecto, de la comunidad. Si a ello añadimos 

que hay una superprotección hacia los niños y 

que dicha superprotección genera miedos hacia 

el ambiente exterior, debemos concluir que la 

escolarización en la etapa infantil de niños y 

niñas gitanas presenta grandes dificultades. 

Apuntamos, para reflexionar, y desde una 

concepción global del período escolar, una vía 

que podría posibilitar a un cierto largo plazo 

un cambio en esta tendencia. Sólo en el caso 

de que la comunidad gitana adquiera una 

visión de la escuela diferente a la actual, 

podrían variar los términos. Es decir, no ver la 

escuela como un montaje extraño, ajeno, como 

un montaje de los payos en el que difícilmente 

tenemos cabida, sino como algo realmente útil, 

con la que se establecen relaciones de igual­

dad, en la que hay sensación de comodidad y, 

sobre todo, en la que se da una vivencia de 

implicación, de participación y de utilidad. Sí, 

ya sabemos que decir esto es fácil, pero que es 

extraordinariamente complejo el que tenga un 

reflejo práctico. Desde luego, es un camino 

largo y complicado. Pero reseñaremos algunas 

cuestiones que pueden ayudar a que esto se 

vaya produciendo: 
1. El centro debe asumir realmente la presen­

cia de minorías étnicas. Debe recogerse en 

el plan de centro, con propuestas concretas 

de cara a una adecuada integración y con 

decisiones consensuadas sobre aspectos 

relativos a variaciones y/ o ampliaciones en 

el currículum. Que el currículum responda 

a las necesidades que van a presentar tam­

bién estos niños y niñas. 

2. Inquietud por parte del profesorado por 

conocer una cultura diferente, conocimien­

to que debe conllevar un respeto real de la 
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diferencia. Integrar, por tanto, el estudio y 
conocimiento de las costumbres minorita­
rias en los proyectos educativos de los cen­
tros. Dado que entre el profesorado convi­
ven las tres actitudes que antes reseñába­
mos, se corre el riesgo de perder por un lado 
lo que se gana por el otro. Por ello, es muy 
importante que la integración sea una tarea 
conscientemente asumida a nivel colectivo. 
Dándose una prioridad especial, por su rele­
vancia en el inicio de la socialización de 
niños y niñas, a la educación infantil. 

3. Consenso amplio sobre actuaciones de cara 
a la resolución de posibles conflictos. Que 
sea también una tarea colectiva. 

4. Que lo intercultural no sólo tenga reflejo 
en el PCC; que se considere también en los 
programas de aula. 

5. Desterrar los estereotipos. Cuando habla­
mos de estereotipos siempre pensamos en 
las manifestaciones más burdas. Sin embar­
go, la mayor parte de las veces se dan con 
sutileza, muy matizados. Combatirlos 
entre el profesorado, en los Consejos 
Escolares y entre el alumnado. Esto es par­
ticularmente importante en relación con la 
escuela infantil, pues si desde los primeros 
años, cuando las mentes están más vírge­
nes, la relación que se establece es de igual­
dad y respeto, ello dificulta la posterior apa­
rición de estereotipos peyorativos en niños 

Diversas actividades. 1 

y niñas. En este sentido, la escuela infantil 
adquiere un evidente carácter preventivo. 

6. Eliminar la visión generalizadora de pue­
blo gitano igual a marginalidad. Debe haber 
una consideración individualizadora, igual 
que ocurre con el resto de niños y niñas. 

7. Esta generalización tiene repercusiones en 
el trato con las familias. Habría que variar 

la tendencia actual y ser muy constante en 
el intento de establecimiento de relaciones 
entre el centro y la comunidad gitana. 
Cuantos más intentos se den en este senti­
do, más posibilidades de éxito habrá. Por 
tanto, no rendirse ante el primer fracaso. 

8. Debe ser el centro quien intente acercarse a 
las familias - la escuela infantil es muy 
apropiada para intentar normalizar la situa­
ción, a partir del hecho de que se va a bus­
car a los niños y niñas- y no lo que ocu­
rre realmente, es decir, que el centro espera 
que sean las familias quienes se acerquen. 

9. Nuestra experiencia nos dice que sólo cuan­
do surgen problemas es cuando se intenta 
normalizar la relación. A lo largo de la 
escolarización, la familia piensa que el niño 
es autosuficiente y el centro no ve necesa­
rio llamarles, pero, si surgen problemas, es 
cuando se intenta establecer la relación y, 
normalmente, ya es tarde. Ante una situa­
ción conflictiva, la mayoría de las familias 
optan por desescolarizar al niño o niña. 
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11. 

Intentar que las familias asistan a entrevis­
tas de grupo es poco operativo, porque les 
genera miedos y complejos. Es más ade­
cuado trabajar las entrevistas personales. 
Hay una sintonía «peligrosa» entre las 
expectativas de la familia y las del profeso­
rado. La familia piensa que la escuela es útil 
sólo para lectoescritura y números ( y ello 
también tiene que ver con las dificultades 
que antes comentábamos para la escolari­
zación en el tramo 0-3). El profesorado, en 
consonancia con esto, se acomoda a estas 
exigencias. Pero la realidad se está compli­
cando, los trabajos habituales se están ago­
tando y es necesario abrir nuevas perspec­
tivas en el mercado de trabajo. 

12. Trabajar objetivos a corto plazo. Es necesa­
rio que la comunidad vea logros y que los 
logros se manifiesten. 

13. Sobre actividades propias para gitanos. Se 
han llevado a cabo experiencias en este sen­
tido con muy buena voluntad. Sin embar­
go, al no haber considerado las vivencias 

1 ¡Máxima concentración! 

subjetivas, se han terminado convirtiendo 
en experiencias estigmatizadoras y marca­
doras de diferencias. Dichas actividades sólo 
serán realmente positivas si se llevan a cabo 
en un clima favorable y si están clara y sufi­
cientemente aceptadas por todas las partes. 

En definitiva, tomando en cuenta estas cues­
tiones y otras que se nos han quedado en el tin­
tero, llevándolas a la práctica con un espíritu 
abiertamente constructivo y, por ello, hacien­
do llegar un mensaje diferente de la escuela a la 
comunidad gitana, también los términos y las 
consideraciones respecto a la escuela infantil 
pueden ir variando y, en definitiva, incorporar 
la visión de que en esas edades también la 
escuela puede cumplir una función abiertamen­
te educativa. Decíamos, de todas formas, - y 
lo repetimos- que el camino es largo y com­
plejo. 

Finalmente, nos gustaría señalar que, si real­
mente se quiere la integración, la misma debe 
ser dotada de los recursos necesarios para que 
se pueda hablar de integración de calidad. 
Recursos que, en ocasiones, exceden el ámbito 
meramente escolar y que conectan con inter­
venciones de tipo global, haciendo de puente 
entre distintos servicios sociales, la familia y el 
centro escolar, y ello partiendo de la base de 
que, en infinidad de ocasiones, los problemas 
que aparecen en el ámbito escolar son reflejo 
de problemas de otra índole, problemas que 

hay que encauzar para que la estancia en la 
escuela sea lo más adecuada posible. 

La concurrencia de los recursos del centro, 
de los del Centro de Orientación Pedagógica y 
de los equipos de intervención socioeducativa 
- que, a su vez, posibilitan la coordinación de 
otros servicios y son capaces de canalizar situa­
ciones ante las que, de otra manera, la escuela 
no sabría cómo actuar- es lo único que real­
mente puede posibilitar que la integración 
escolar tenga visos de ser justa y eficaz. 

Pero no podemos caer en el error de pensar que 
desde la escuela podemos superar el rechazo 
histórico y la marginación de todo un pueblo. 
Serán necesarios muchos esfuerzos conjuntos de 
todos, gitanos y no gitanos, tiempo, y, sobre 
todo, la lucha del máximo de sectores contra el 
racismo y la xenofobia y por el derecho a la pro­
pia identidad.4 

Notas 

l. Boletín del Centro de Documentación de la Asociación de 
Enseñantes con gitanos, número 10, citando a su vez a Ardevol, 
en ArdevoVIOE: Proyecto de Investigación sobre los gitanos en 
España, Madrid, 1984. 

2. Defendemos, desde luego, la idea de que con el tiempo, y 
en la medida en que la sociedad mayoritaria establezca relacio­
nes diferentes con la comunidad gitana, ésta irá replanteando 
esas costumbres de adaptación (defensa y autocontrol) que cita 
Abajo Alcalde. 

3. La obligatoriedad que con la Reforma se va a imponer has­
ta los 16 años va a ser, evidentemente, un elemento de conflicto. 

4. Begoña Lasa en «Ür gao rom ta kola tchavengo••, Infancia, 
15, septiembre/octubre, 1992. 
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frente al SIDA 
El sida ha sido una de las enfermedades que 
más pánico social ha generado en los últimos 

Sin duda estamos ante 
una enfermedad trans­
misible de gran interés 
social. España figura 
entre los países más 
afectados de Europa, 

años. La autora nos aproxima de forma sintéti­
ca al elemento clave para su abordaje colecti-

tolerantes y racionales. 
Ante situaciones lími­
te, ante problemas que 
supuestamente amena­
zan de alguna forma a 
los grupos sociales, 

vo: la información. Información y experiencia 
nos permiten hoy encajar profesionalmente el 
tema en la escuela infantil. 

sobre todo en personas en edad fértil (20-40 
años) por lo que estamos asistiendo a un aumen­
to en el número de niños y niñas infectados 
como consecuencia del embarazo-parto de su 
madre infectada. 

La posibilidad de que un niño o una niña 
portadores del virus del SIDA vaya a ser escola­
rizado supone siempre un desafío en la comu­
nidad escolar y en su entorno poblacional. Las 
asociaciones de padres, los profesionales de la 
educación, los sanitarios ... experimentan un 
cierto grado de angustia, actitud comprensible 
como mecanismo de defensa humana, pero 
conforme se van asimilando las informaciones 
existentes y separando la paja del trigo, la reali­
dad de los rumores, las actitudes se vuelven más 

éstos se comportan de igual modo cualesquiera 
que sea la época histórica en que nos encontre­
mos. Hoy, padres y educadores se están enfren­
tando a una enfermedad que reúne una serie de 
circunstancias que explican en gran medida su 
actitud. Recordemos las crisis sociales ante la 
peste, la lepra, la tuberculosis, hepatitis o 
meningitis. 

Ahora bien, ese recelo no es estático ni ina­
movible. Las actitudes y formas de ser respec­
to al SIDA no son exactamente iguales en todos 
los sectores sociales. Hay notorias diferencias 
relacionadas con el grado de proximidad, resul­
tando que las más recelosas proceden de los 
sectores que lo han vivido de una forma más 
distante, formándose opiniones muy generali-

Felicidad Caballero 

zadas y seguramente por ello con muchos este­
reotipos y preJU1C10S. 

La comunidad escolar tiene que procurar 
acoger a la criatura portadora como a otra cual­
quiera, evitando que sufra además de una enfer­
medad muy seria, un problema de aislamiento 
social, a veces con más repercusión sobre la 
salud del niño que la propia infección. 

Hablemos entre maestros de todas nuestras 
dudas y miedos sobre el SIDA, organicemos 
charlas con expertos, comentemos las noticias 
de radio, televisión y prensa: la información 
contribuye a reducir el problema. 

Lo que tiene que saber el maestro sobre 
el SIDA en la escuela infantil! 

1.0 El cambio de pañales y el aseo que propor­
cionamos a los más pequeños no comporta 
riesgo alguno de contagio, dado que en esos 
momentos estamos manejando fluidos cor­
porales sin riesgo (orina, heces). 
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2.0 Las vías de contagio no son otras que: el 
hecho de intercambiar jeringuillas usadas, 

tener relaciones sexuales con diversas pare­
jas sin utilizar preservativo, haber recibido 

alguna transfusión contaminada, y ser hijo 
de madre portadora. 

3.0 Si bien, en la aparición de los primeros dien­

tes, el niño puede babear más de lo habi­
tual, no es una situación de riesgo ya que la 
saliva no es un fluido contaminante; y aun­
que tenga alguna cantidad de sangre dilui­
da, la presencia de las proteínas del virus 
resulta insuficiente. 

4.0 Por compartir cepillos de dientes, práctica 

nunca aconsejable, pero a veces frecuente 
en las escuelas infantiles, no se han dado 
casos de SIDA por las mismas razones apun­
tadas anteriormente. 

5.0 Un trabajador de la escuela infantil que esté 
infectado por el virus puede desarrollar su 
actividad con entera normalidad. 

6.0 Para convivir en la 

escuela infantil no es 

preciso saber si una cria­

tura es portadora del 

virus. A veces se solicita 
un certificado médico 

en el proceso de matri­

culación, lo que además 
de no respetar la confi­

dencialidad a que toda 

persona tiene derecho, 
no tiene ninguna justifi­

cación sanitaria ni legal. 
Sólo interesa saber si los 

niños y las niñas están 
correctamente vacunados o no. 

7.0 Por darse besos, compartir bocadillos o chi­

cles, no se produce contagio de SIDA. 

8.0 Al tocar sangre de un portador y tener algu­
na pequeña herida en la mano, no hay por 

qué alarmarse. No se ha dado caso alguno 
de contagio por esta circunstancia, dado que 

la superficie de contacto es muy pequeña y 
ya está en trance de cicatrización. 

9.0 La higiene que habitualmente se lleva a cabo 
en una escuela infantil en relación con la 
alimentación, aseo de los pequeños, limpie­
za y desinfección de las instalaciones es 
suficiente para la prevención del contagio 

por SIDA. 

10.0 Sentarse en el mismo wc no comporta ries­
go alguno, ya que el contacto resulta exce­
sivamente indirecto y superficial. 

11.0 Tanto si un niño enfermo muerde a uno 
sano o éste muerde a su vez a uno portador, 
la probabilidad de contagio es estadística-

mente nula, en el mundo aún no se conoce 

ningún caso de contagio por esta vía. 

12.° Cuando un pequeño se pincha con una jerin­

guilla que aparece en el patio de la escuela o 

en las inmediaciones, conviene acudir a un 
centro sanitario para valorar la situación. 

Aún siendo un caso muy llamativo o angus­

tioso no se ha declarado ningún caso de SIDA 

infantil por esta circunstancia. 
13.0 Sonarse con el mismo pañuelo no tiene 

ninguna repercusión en la transmisión del 
SIDA. 

14.0 Si en los juegos infantiles se producen araña­

zos, al ser éstos muy superficiales, no com­
portan riesgo de contraer la enfermedad. 

15.0 El sudor no es un fluido de riesgo por lo 
que no hay ningún problema en compartir 

piezas de ropa. 
La información, los valores y los conoci­

mientos transmitidos por la escuela ejercen 

gran influencia en la vida de los escolares y sus 
familias. La participación activa de maestros en 

programas de prevención de SIDA resulta 

imprescindible para mejorar los conocimientos 

disponibles y reducir los comportamientos 

peligrosos. Además esa participación resulta 
esencial en las iniciativas destinadas a combatir 

la ignorancia y a evitar que se discrimine a los 

sujetos seropositivos, tanto si se trata de cole­

gas como de alumnos.• 

Nota 

VV.AA.: Sida y escuela, Consejería de Salud. Comunidad de 
Madrid. 
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La hija del sol 
y la luna 
obtiene todo cuanto desea 

Como fuera que la niña se hallaba en un lugar cualquiera de la tierra, que 

no es lo mismo que cualquier lugar, sin la presencia cercana y querida de 

su madre y lejos de la figura todopoderosa de su padre, tuvo este primer 
pensamiento: 

-Quisiera poder disponer de una casa donde ponerme a salvo cuan­

do llegue la noche. 
Y como su deseo fue dicho en voz alta, ¡¡¡zzzaaasss!!!, allí mismo hizo 

aparición una casa. 
La niña se puso la mar de contenta por la casa que acababa de recibir. 

Y mostrando una gran seguridad y también un gran realismo práctico 
exclamó al entrar en ella: 

- ¡Qué pena que no tenga ahora un poco de comida! 
Y como también esta vez expuso su deseo en voz alta, ¡¡¡zzzaaasss!!!, 

allí mismo hizo aparición una mesa cargadita con toda clase de manjares 
que la niña se zampó en menos que canta un gallo. 

Y, lo que son las cosas, desde que la Luna dejó a su hija en un lugar 
cualquiera de la tierra, que no es lo mismo que cualquier lugar en la tie­
rra, ahora sí podía acudir cada noche a acunada, cosa que hacía al son de 
esta antigua nana: 

-Ea, la nana, 
duérmete, lucerito 
de la mañana. 

Roser Ros 

También su padre estaba contento porque, a diferencia de antes, ahora 

podía despertarla cada mañana muy tempranito: 
-Arrorró, mi niña, 
arrorró, mi sol; 
arroró pedazo 
de mi corazón. 
Los días en que la hija del Sol y la Luna se desperezaba pronto, apro­

vechaba su padre para jugar con ella a las veces, cosa que hacían con este 
juego de palabras: 

Pito, pito gorgorito 
aniguí, boló 
papnto tó 
pan chirivicú 
chirivicuri curifá. 
Tardó un poco la chiquita en aprenderse el jueguito, pero, en cuanto le 

cogió el tranquillo, era una fiera y nunca se equivocaba. Su padre, el Sol, 
estaba muy orgulloso de las habilidades de la niña. 

Los juegos con su madre, la Luna, con la que también jugaba algunas 
noches de luna llena, empezaban con otra cantinela: 

-Aceituna, 
macaruna, 
pan caliente, 
diecinueve y veinte. 
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Pasaron los días y la muchacha, sí, se sentía bien cobijada y bien ali­
mentada y bien protegida por sus progenitores. Pero empezó a notar 
que su vestidito, el único que tenía, estaba el pobre hecho un trapo y 
poniéndose frente al espejo se dijo a sí misma: 

- Creo que necesitaría un vestido nuevo. 
Pero, como estaba acostumbrándose ya a que la cosa que quería, con 

tan sólo decirla se le hacía realidad, añadió presurosa: 
- Verde quisiera que fuera el vestido, verde con velillo blanco. 
Y no bien hubo acabado de decir lo que quería y cómo lo quería, 

¡ ¡ ¡ zzzaaasss!!! a los pies de la cama hizo su aparición el vestido que la 
muchacha se probó enseguida. Y no se sabe bien si ella se percató del 
detalle, pero lo cierto es que el Sol asomó la cabeza por la ventana de la 
habitación de su hija por si podía ver el modelito. No había olvidado el 
pobre que un vestido así, verde con velillo blanco, lo había querido tam­
bién la Luna. ¡Con razón eran madre e hija! 

La hija del Sol y la Luna tiempo ha que se sentía bien cobijada, bien 

alimentada, bien protegida y bien vestida. Así pues, empezó a echar en 
falta la compañía. Y así lo expresó un día: 

-Me gustaría poder compartir mis días y mis noches con alguien más. 
Pero como esta vez la hija del Sol y la Luna no dio ningún detalle 

acerca de la naturaleza de la compañía deseada, su anhelo se hizo reali­
dad bajo el aspecto de un perro. No era ésta la compañía que ella había 
imaginado pero, al ver cómo se acercaba a ella moviendo el rabo cariño­
samente no supo ni quiso apartarlo de su lado. Además, el perro acabó 
demostrando ser un buen amigo y un gran compañero de sus juegos y 
sus paseos.• 



Propuestas para la renovación de la enseñallza 

RINCONES DE ACTIVIDAD EN LA 
ESCUELA INFANTIL. (O A 6 AÑOS) 
M. José Laguía / Cinta Vidal 

El trabajo en la escuela mediante rincones es 

un hecho cada día más habitual. Organizar 

la clase en rincones de actividad no significa 

tan solo cambiar la distribución del espacio, 

implica además una concepción diferente del 

niño, del maestro y de la metodología de 

trabajo. Os ofrecemos una serie de sugeren­

cias y reflexiones para poder incorporar esta 

práctica a vuestra labor. 

-

96 págs. 
1.375 ptas. 

COMUNICACION Y EXPRESION ORAL Y 
ESCRITA: La dramatización como recurso 
Antonio Gorda del Toro 

El profesorado, preocupado por conseguir un 

aprendizaje más efectivo, utiliza los recursos 

más variados para hacer más eficaz su tarea. 

Uno de ellos, no lo suficientemente valorado ni 

utilizado es la dramatización . Este recurso, 

uno de los ejes centrales de este libro, 

potencia la creatividad de los alumnos y 
alumnas y, sobre todo, favorece tanto la 

expresión oral como la escrita. 

-
COMUNICACION Y EXPRE~ION ORA1 

Y ~CRITA: tA DRAMAT!lACION COMO lffiCUR~O 
T 

96 págs. 
1.390 ptas. 

1 O 1 JUEGOS. Juegos no competitivos 
Rosa M a. Gu itart Aced 

Una de las funciones del adulto, es la de 

proponer juegos a los niños y las niñas y, si es 

posib le, participar act ivamente en ell os 

velando para que esten en consonancia con el 

modelo de persona que perseg~lmos . De aquí 

surge, la especificidad de este libro, se trata 

de una recopilación ordenada y sistematizada 

de juegos no competitivos, es decir, centrados 

en el placer y en la solidaridad. 

Los juegos que se ofrecen permiten jugar en 

ambientes diversos, utilizando objetos variados, 

para edades distintas y con agrupaciones de 

niños también diferentes. Educar tiene muchos 

significados, seguro que 

jugar también lo es. 

84 págs. 
1.375 ptas. 

~Q e; Fmoce;c Tánega, 32~34, OB027~Baccelooo Soliciten catálogo al teléfono (93) 408 04 64 



Nueva pubUcaciólii 
de la 

Objetivos de calidad 
en los seiVicios infantiles 

Se definen los 40 objetivos que la 
Red propone, los cuales se han 
agrupado en áreas o bloques: polí­
tica, financiación, niveles y tipos 
de servicios, educación, ratios per­
sonal-niño, contratación y forma­
ción, sanidad y entorno, los 
padres y la comunidad, y funcio­
namiento. 
• Este informe se ha elaborado 

dentro del marco de la Reco­
mendación del Consejo sobre la 
Atención a la Infancia . La Re­
comendación propone un nú­
mero de objetivos específicos 
para el desarrollo de los servi­
cios para la infancia que forman 
la base para una definición de 
calidad. 

• El informe propone criterios -
objetivos- para evaluar el pro­
greso en la consecución de los 
objetivos de la Recomendación 
estableciendo las condiciones 
necesarias para poderlos conse­
gmr. 

• Los servicios para la infancia 
comprenden a todos aquellos 

servicios dedicados al cuidado 
y a la educación de los niños 
que no alcanzan la edad de esco­
larización obligatoria, incluidos 
los centros infantiles (guar­
derías, kindergartens, escuelas 
infantiles, centros de edades 
integradas, etc.) y los servicios 
de atención familiar. 

• Los objetivos son aplicables a 
los servicios financiados con 
fondos públicos (ya sean gestio­
nados pública o privadamente). 
De los servicios privados que 
no reciben financiación públi­
ca u otro tipo de subvención, 
sólo puede esperarse que cum­
plan unos estándares mínimos. 
Este doble sistema es insatis­
factorio y solo será erradicado 
cuando todos los niños tengan 
garantizado el acceso a los ser­
vicios financiados con fondos 
públicos. 

• Los objetivos definidos deben 
alcanzarse en un plazo de diez 
años, hacia el año 2006. 

• Los objetivos son interdependien­
tes;forman un todo. Considerar a 
cada uno de ellos por separado no 
tendría sentido alguno. 

• La calidad es un concepto rela­
tivo basado en valores y creen­
cias, y definir la cualidad debe 
ser un proceso dinámico, conti­
nuo y democrático. Debe encon-
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trarse el equilibrio entre definir 
ciertos objetivos comunes, apli­
cables a todos los servicios, y 
apoyar la diversidad entre ser­
vicios individuales. 

• No puede haber un punto de 
vista final y estático de la cali­
dad. Los países que alcancen, o 
ya hayan alcanzado, todos o 
la mayoría de los objetivos 
querrán continuar desarrollan­
do sus servicios. Este informe no 
justifica ir hacia atrás o detener 
los desarrollos en los Estados 
Miembros que cuentan con 
unos servicios más avanzados. 

La Red propone los siguientes 
objetivos para el marco 
político 

OBJETIVO 1 

Los gobiernos deben recurrir a 
la opinión pública y a la de los 
profesionales para facilitar una 
declaración de intenciones públi­
ca y coherente de los servicios de 
atención y educación de los 
niños de O a 6 años, ya sean pú­
blicos o privados, a nivel nacio­
nal y regional/local. Esta políti­
ca debe establecer principios, 
especificar objetivos y definir 
prioridades y explicar cómo se 
van a coordinar estas iniciativas 

entre los distintos departamen­
tos o mm1stenos. 

OBJETIVO 2 

A nivel nacional debe existir un 
departamento o ministerio respon­
sable de la puesta en práctica de la 
política, ya sea directamente o a 
través de otro organismo. A nivel 
regional/local también debe exis­
tir un departamento similar res­
ponsable de dicha política, tanto 
si los servicios dependen directa­
mente de la autoridad regional! 
local como si son contratados a 
otras entidades. 

OBJETIVO 3 

Los gobiernos deben definir un 
programa para llevar a cabo la polí­
tica que indique estrategias para la 
puesta en práctica, establezca obje­
tivos y especifique los recursos. De 
la misma manera, los departamen­
tos regional/local competentes 
deben definir sus programas para 
implantar la práctica. 

OBJETIVO 4 

Deben crearse unos marcos legales 
que garanticen el cumplimiento de 
todos los objetivos dentro de unos 
limites de tiempo específicos y 

regularmente revisados y deben, 
asimismo, señalar las competencias 
del gobierno regional y/o local en 
lo que se refiere al cumplimiento de 
los objetivos. 

OBJETIVO 5 

El ministerio o departamento del 
gobierno con competencia en el 
marco nacional debe crear una 
infraestructura, con la existencia 
de unas estructuras locales parale­
las, para la planificación, control, 
revisión, apoyo, formación, inves­
tigación y desarrollo de los servi­
cws. 

O BJETIVO 6 

El sistema de planificación y con­
trol debe incluir medidas relacio­
nadas con la oferta, la demanda y 
la necesidad de provisión para 
todos las modalidades de servicios 
para la infancia a nivel nacional y 
regional y/o local. 

La Red propone los siguientes 
objetivos financieros 

OBJETIVO 7 

El gasto público en serv1c10s 
infantiles para menores de 6 años 
no puede ser inferior al 1% del 

PIB con el fin de alcanzar los obje­
tivos establecidos para los centros, 
tanto para los que se ocupan de 
niños menores de tres años como 
para los que atienden a niños 
mayores de tres años. 

OBJETIVO 8 

Una parte de este presupuesto debe 
destinarse al desarrollo de la infra­
estructura de los servicios. Ello 
implica una cantidad no inferior al 
5% del presupuesto destinada a 
unos servicios de apoyo y asesora­
miento, incluida la formación con­
tinuada y en el servicio, y una can­
tidad no inferior al1% del presu­
puesto destinada a la investigación 
y al control. 

OBJETIVO 9 

Debe ex1st1r un programa de 
inversiones para financiar los pro­
yectos de construcción y renova­
ción de centros, en relación con 
los objetivos del entorno y de 
sanidad. 

OBJETIVO 10 

Si los padres han de contribuir 
económicamente en los servicios 
financiados con fondos públicos, 
sus aportaciones no deben sobre-



pasar y pueden muy bien ser infe­
riores al15% de los ingresos men­
suales del cabeza de familia, tenien­
do en cuenta los ingresos per capi­
ta, el número de miembros y otras 
circunstancias importantes. 

La Red propone los siguientes 
objetivos para los niveles y 
tipos de seiVicios 

OBJETIVO 11 

Los servicios financiados con fon­
dos públicos deben ofrecer plazas 
de jornada completa para: 

como mínimo el 90% de los 
niños de 3 a 6 años de edad y 
como mínimo para el 20% de 
los niños menores de 3 años. 

OBJETIVO 12 

Los servicios deben ofrecer flexibi­
lidad de horarios y de asistencia, 
incluida la provisión de acuerdo 
con los horarios laborales y el 
calendario laboral si los padres lo 
reqmeren. 

OBJETIVO 13 

Deben existir diferentes modalida­
des de servicios para que los padres 
gocen de la posibilidad de elec­
ción ... 

OBJETIVO 14 

Todos los servicios deben reivindi­
car positivamente el valor de la 
diversidad y ofrecer, tanto a los 
niños como a los adultos, una pro­
visión que reconozca y apoye la 
diversidad de idiomas, raza, reli­
gión, género y discapacidades y 
que desafíe los estereotipos. 

OBJETIVO 15 

Todos los niños discapacitados 
deben tener derecho a acceder a los 
mismos servicios que los demás 
niños, contando con la asistencia 
de un personal adecuado y la ayu­
da de especialistas. 

La Red propone los siguientes 
objetivos de educación 

OBJETIVO 16 

Todos los centros infantiles para 
niños de cero a seis años, tanto 
públicos como privados, deben 
tener unos valores y objetivos cohe­
rentes que incluyan una filosofía 
educativa explícita y definida. 

ÜBJETIVO 17 

La filosofía educativa debe ser ela­
borada y desarrollada por los 

padres, el personal de los centros y 
otros grupos interesados. 

OBJETIVO 18 

La filosofía educativa debe ser 
amplia e incluir y promover entre 
otros: 
- la autonomía y el concepto del 

«yo» de los niños. 
las relaciones sociales de con­
vivencia entre los niños y los 
niños y los adultos. 

- interés por el aprendizaje. 
técnicas orales y lingüísticas, 
incluida la diversidad lingüís­
tica. 

- conceptos matemáticos, bioló­
gicos, científicos técnicos y 
ambientales 
expresión musical y técnicas 
estéticas 

- teatro, mímica y títeres 
- coordinación muscular y con-

trol corporal 
- higiene y salud, alimentación y 

nutrición 
- conocimiento de la comunidad 

local. 

OBJETIVO 19 

La manera de llevar a la práctica 
esta filosofía educativa debe esta­
blecerse explícitamente. Los ser­
vicios deben tener un programa 

organizativo que abarque todas 
sus actividades, incluido su enfo­
que pedagógico, la distribución 
del personal y la manera de agru­
par a los niños, los perfiles de for­
mación del personal, la utiliza­
ción del espacio, y la forma de 
utilizar los recursos financieros 
para poder llevar a la práctica el 
programa. 

0BJETIV020 

El entorno educativo y de aprendi­
zaje debe reflejar y valorar a todas 
las familias, hogares, idiomas, cre­
encias, herencia cultural, religiones 
y género de cada niño. 

La Red propone los siguientes 
objetivos para ratio 
personal-niño 

OBJETIVO 21 

La ratio de personal en los centros 
infantiles deben reflejar los objeti­
vos del servicio, así como su con­
texto general y estar directamente 
relacionados con el número de 
niños y las edades en cada grupo. 
En general, estas ratios deberán ser 
superiores, pero no inferiores a los 
siguientes: 

1 adulto : 4 plazas para niños 
menores de 12 meses. 



1 adulto : 6 plazas para niños La Red propone los siguientes centros como aquellos dedicados a los padres, el personal y de otras 

de 12 a 23 meses. objetivos de contratación y la atención familiar) deben tener partes interesadas. 

1 adulto : 8 plazas para niños formación de personal derecho a la formación continuada 
de 24 a 35 meses. en horas de trabajo. OBJETIVO 32 

1 adulto : 15 plazas para niños OBJETIVO 25 
de 36 a 71 meses. OBJETIVO 28 Debe existir normalmente espacio 

La ratio en atención familiar no Todo el personal titulado que traba- suficiente, tanto interior como ex-

debe ser inferior a 1 adulto: 4 pla- ja en los servicios debe recibir un sa- Todo el personal, tanto del sector terior, que permita a los niños 

zas para niños por debajo de la lario no inferior a la base salarial na- público como privado, debe tener jugar, dormir y utilizar los lavabos 

edad de escolarización obligato- cional o local establecida y debe ser derecho a afiliarse a un sindicato. y aseos, así como un espacio des-

ría y la rato debe incluir los pro- comparable al salario de los maestros tinado a los padres y al personal. 

píos niños de los cuidadores fami- que estén plenamente formados. OBJETIVO 29 Esto, normalmente, comporta lo 

liares. siguiente: 

OBJETIVO 26 Un 20% de los empleados de los - un mínimo de 6 metros cua-

OBJETIVO 22 centros infantiles deben ser hom- drados de espacio interior para 

Un mínimo del60% del personal bres. cada niño menor de 3 años y un en 
Al menos una décima parte del que trabaja directamente con los mínimo de 4 metros cuadrados 

('t) 

tiempo que conforma la semana niños en los centros deberá gozar La Red propone los siguientes para los niños de edades entre 3 y 

laboral debe ser tiempo de no de un período de formación gratui- objetivos del entorno y de 6 años (excluidos los espacios 

trabajo con los niños, dedicado ta, hasta un máximo de tres años de salud destinados a almacén y los pasi-

a la preparación y a la forma- formación superior accesible a par- llos ). 

ción. tir de los dieciocho años, que inclu- OBJETIVO 30 acceso directo al espacio exte-

ya teoría y práctica sobre pedagogía rior que debe ser de como 

OBJETIVO 23 y desarrollo del niño. Esta forma- Todos los servicios, tanto públicos mínimo 6 metros cuadrados 

ción deberá ser modular. Todo el como privados, deben cumplir las por niño. 

Debe existir siempre un servicio personal de los servicios (tanto de exigencias de sanidad y seguridad un 5% adicional de espacio 

adecuado de suplencias para man- los centros como aquellos dedica- nacionales y locales. interno para uso de los adul-

tener los ratios. dos a la atención familiar) que no tos. 

posean este nivel de formación, OBJETIVO 31 
OBJETIVO 24 deberán poder acceder a la misma, OBJETIVO 33 

incluso mientras trabajan. La planificación del entorno y su 
El personal debe contar con unas organización espacial, incluida la Los locales deberán disponer de 

horas o tiempo destinadas al tra- OBJETIVO 27 distribución, el mobiliario y el instalaciones de cocina y deberá 

bajo administrativo, doméstico y equipamiento, debe reflejar la filo- ofrecerse una comida adecuada 

de vigilancia, además de las horas Todo el personal de los servicios sofía educativa del servicio, así desde el punto de vista nutritivo y 

dedicadas a estar con los niños. que trabaja con los niños (tanto de como tener en cuenta la opinión de cultural. 



La Red recomienda los 
siguientes objetivos para los 
padres y la comunidad 

OBJETIVO 34 

Los padres son colaboradores y 
participan de los servicios infanti­
les y, como tales, deben tener dere­
cho a dar y a recibir información y 
a expresar sus opiniones, tato de 
manera formal como informal­
mente. Los procesos de toma de 
decisiones de los servicios deben 
ser participativos, implicando a los 
padres, a todo el personal y, en la 
medida de lo posible, a los niños. 

OBJETIVO 35 

Los servicios deben establecer vín­
culos de unión formales e informa­
les con la comunidad local o con 
las comunidades o barrios. 

OBJETIVO 36 

Los servicios deben adoptar medi­
das de empleo que destaquen la 
importancia de la contratación de 
personal que refleje la diversidad 
étnica de la comunidad local. 

La Red propone los siguientes 
objetivos de funcionamiento 

O BJETIVO 37 

Los servicios deben demostrar 
mediante un informe anual o 

• • • 
• • • • 
• 
• cualquier otro tipo de sistema, • r-----!"----------~~...---~--"'~~'""":":""'=-..,.....--~..,.....--.., 

cómo están cumpliendo sus obfeti- : O. V 
vos y principios, así como la for- : ____ ..._.~-., ....... - __ ......;:......;;.:.......~:'"-.,¡¡¡,¡¡;¡;,¡¡¡,.,~.__.-_...._ __ ..._ __ ...~~.... __ _. 

ma en que han invertido sus pre- : 
supuestos. • • • • 
OBJETIVO 38 

• • • • • 
• 

Debe evaluarse regularmente el : 
progreso de los niños en todos los : 
serviCIOS. 

OBJETIVO 39 

• • 
• • 
• 
• • Las opiniones de los padres y de la .. .. 

comunidad deben formar parte del • 
• 

proceso de evaluación. • 
• 

OBJETIVO 40 
• 
• • 
o 

El personal del servicio debe eva- : 
luar periódicamente su actuación, : 

• utilizando métodos objetivos y la • 
• auto evaluación. • 

Todas las publicaciones de la Red 
son gratuitas y pueden solicitar­
se a: 

U ni dad por la Igualdad 
de Oportunidades 
de la Comisión Europea 
(DG V/A/3) 
200 rue de Loi 
B-1 049 Bruselas, Bélgica 

También pueden solicitarse direc­
tamente a la revista Infancia. 

• 
• 
• 
• • 
• • 
• • • • 
• 
• 
• 
• • • • • • • • • • • 
• • • • 
• 
• .. 
• • 
• • • • 
" • 

• • • 

R of<( -S E N 

S A T 

Enseñar y aprender una lengua extranjera en 
el segundo ciclo de la Educación Infantil 

Adela Moyano, 
Araceli Muñoz de Lacalle, 
PilarPérez 
(coordinadoras) 
Colección 
"Dossiers Rosa Sensat", 6 
PVP: 2.400 PT A 

Este documento pretende servir de orientación a todos los 

maestros y maestras que van a llevar a cabo la experiencia de 

introducir una lengua extranjera en el marco del Proyecto 

educativo y curricular de su centro. 

Distribución: Celeste Ediciones, S.A.• Fernando VI , 8, 4º derecha 
28008 Madrid • Tels.: (91) 31 O 05 99 1 08 96 • Fax: (91 ) 31 O 04 59 

Associació de Mestres 
Rosa Sensat 

Corsega, 271, baixos 
08008 Barcelona 

En coedición con el 
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La ,..-...... ........,.....,..~ 
en acción 

Estos últimos meses hemos cele­

brado dos reuniones de represen­
tantes de Movimientos de Re­

novación Pedagógica, Coordina­

dora de Escuelas Infantiles, Sin­

dicatos del sector educativo 0-3 

y Asociaciones de Madres y 
Padres, unidos por una preocu­

pación común sobre la situación 

en que se encuentra el primer 
ciclo de la etapa de Educación 

Infantil. 
Durante las reuniones se proce­

dió a llevar a cabo una descripción 
y análisis de las distintas realida­

des y situaciones de la Educación 
Infantil en las Comunidades Autó­
nomas y Ayuntamientos del Es­
tado. A resultas de ello, se constató 
la situación regresiva que está 
viviendo el ciclo 0-3: 

• indeterminación administrativa, 
• reducción de las inversiones, 
• descoordinación, 
• desánimo profesional, 
• falta de implantación de las aso­

ciaciones de madres y padres, 
• desconocimiento de las necesi­

dades y derechos educativos de 
las niñas y los niños ... 
Se consideró que esta realidad 

hace que sea urgente establecer 

una coordinación y un plan de 

trabajo conjunto, a fin de sumar 

las acciones de sensibilización, 

difusión y apoyo promovidas des­
de las diversas entidades, así como 
la exigencia ante las administra­
ciones competentes y la inciden­

ciencia en la realidad socioeduca­

tiva que afecta a las niñas y los 

niños de estas edades y a sus fami­
lias. 

Para empezar a andar, se toma­

ron los siguientes acuerdos: 

Elaborar un documento con­
junto que sirva como defini­
ción del grupo y sus objeti­
vos. Este manifiesto desarro­
lla tres apartados: extensión 
de la ofrerta, coherencia de los 
dos ciclos y financiación. El 
texto se encuentra en estos 
momentos en proceso de con­
senso. 

Recoger en un cuestionario la 
realidad del 0-6 en las distintas 
Comunidades: dependencia/ s 
administrativa de los centros, 
tipología y edades que acogen, 
estimación de escolarización, 
aspectos que más preocupan, 
medidas que no permiten el 
desarrollo de la educación 
infantil, materiales editados 

por la Administración para la 
etapa ... 

- Solicitar a los responsables de 
Educación Infantil de los Par-

tidos políticos con representa­
ción parlamentaria que nos den 
respuesta sobre su punto de 
vista en lo que se refiere a los 
apartados que desarrolla el 
manifiesto que estamos ulti­
mando. 

Difundir las propuestas y 
acciones sobre el tema en los 
medios de comunicación. 

Articular las acciones en tres 
niveles de actuación: cada en­
tidad dentro de su propia 
entidad, las entidades de un 
territorio de forma coordina­
da, acciones conjuntas a nivel 
estatal. 

El proceso está en marcha y 
hemos previsto que el inicio del 

curso 1996-97 sea el punto de 
partida de todo este plan de tra­

bajo. 
Todos aquellos profesionales y 

familias que creáis importante 

participar en esta acción podéis 
hacernos llegar vuestras pro­
puestas, aportaciones, comenta­
rios ... a la revista Infancia, o 
poneros en contacto directa­
mente con vuestro MRP, Coor­

dinadora, Sindicato o Federa­
ción de AMPAs de vuestro terri­
torio. 
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Tre sei l'educatore, núm. 19, abril1996 

«La multimedialita alla ricerca del senso del fare» 
Rita GAY 

«Esperienze con le fiabe» 

Tiziano LOSCHI 
«Questioni di tempi» 

Mauro CERVELLATI 

«La grandezza e l'imbroglio dellinguaggio» 
Maria ARcA 

Cuadernos de Pedagogía, núm. 246, abril1996 
«Los trocacuentos» 

Pedro CHARCOS 

«Ella, él... la rosa, el clavel» 

M. Carmen D1EZ 

European Journal of Psychology of Education, núm. 1, marzo 1996 
«Paternal play with toddlers:Recreation and creation» 
Florence LABRELL 

Guix, núm. 221, marzo 1996 
« Treball de música a 1' escola bressol» 

Escola Bressol El Cargol 
«Cant col-lectiu als 3-6 anys» 

M. BORDA y otros 

«La música, un llenguatge comunicatiu i organitzat a 1' es cola infantil» 
Marta BADIA 

L'educatore, núm. 20, abril1996 
«Cosa pensano i bambini mentre contano» 
Daniela LUCANGELI 

«L' oralita a scuola/5: Spazi, tempi, modiper parlare» 
Renzo ZuccHERINI 

• • • • • • • • • • • • • • • 
• • • • • • 
• • • : Las relaciones padres/hijos, pre-

sente y futuro, Infancia y So­
ciedad, 30, Madrid, Ministerio 
de Asuntos Sociales, 1996 . 

• • • • 
• • • 
• : Del 31 de julio al 4 de agosto de 1995, 
• en los Cursos de Verano organizados 
• • por la Fundación General de la U ni-
: versidad Complutense, se celebró el 
: curso Las relaciones padres-hijos. Pre­
: sente y futuro. El número de Infancia 
: y Sociedad que aquí se reseña recoge 
: las ponencias de los expertos españo­
• les y extranjeros, que analizaron las 
• • relaciones familiares desde los diferen-
• tes marcos disciplinares comprometi­

dos. Se constata un cambio notable en 
la estructura de la familia en el Estado. 
Han aparecido también nuevos facto­
res externos que inciden y alteran la 
que hasta hace unos años se entendía 
por familia clásica. De esta forma, entre 
los temas que se tratan, destacan los 
estudios sobre familias monoparenta­
les, la protección de los derechos de los 
menores en casos de divorcio y separa­
ción, los malos tratos o los efectos de 
la televisión y de las nuevas pantallas. 

MONFORT, M. (editor): Enseñar a 
hablar, Madrid, CEPE, 1995 . 

Recopilación de las más de veinte con­
ferencias y noticias de los cuatro deba­
tes de que constó el IV Simposio de 
Logopedia, que se celebró en Madrid 
del 14 al 16 de febrero de 1994. 

En 1960 se comprobó que los recién 
nacidos de dos o tres meses ya traba­
jan con la mirada para recoger y enten­
der el mundo que les rodea. 

Las investigaciones se ampliaron a 
los sueños, tactos, olores, etc. 

En los años 70 se estableció que 
antes de los tres meses ya eran «cog­
nitivamente competentes>> . Y lo más 
importante es la constatación de que, 
a las pocas horas de nacer, ya tienen 
preferencias por las vocalizaciones de 
la madre, por las características indivi­
duales de una voz. 

También se presenta la compren­
sión y el tratamiento de los transtor­
nos que surgen en la comunicación, 
como el autismo, el tartamudeo o la 
afasia. 
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