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Campaña escolar 
para Educación Infantil 

Muchos accidentes de tráfico 

El Instituto Mapfre de Seguridad Vial, con su 

sólida trayectoria en el campo educativo, 

presenta la Segunda Campaña Escolar de 

Educación Vial dirigida, en esta ocasión, a la 

etapa Infantil. Pensada para apoyar la labor 

de los educadores en la formación vial y la 

prevención de accidentes. 

Trabajando desde el principio, por un 

mundo con menos accidentes de tráfico. 
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• • • Pero ... 

En este traspaso de siglo, en este cambio de milenio, en esta esperada 

nueva época, el mítico 2001 nos ha de comenzar a mostrar si se harán 
realidad la odisea del espacio, la vida en la gala.'<ia, la vida robotizada, 

y, también, un mundo feliz, y en paz y armonía entre hombres y mu­

jeres, y entre ellos y el planeta que los alberga, como los utopistas más 

tecnológicos o más humanistas hace años que nos han hecho creer, 

esperar o desear ... Pero ... 

Por lo que respecta a la ciencia, a la técnica, la realidad se acerca al rrú­

to: estamos muy cerca de conocer el genoma humano, Marte está casi a 

nuestro alcance, la tecnologia ha penetrado en nuestras vidas, y nuestro 

mundo es cada día más y más pequeño y conocido en buena parte gracias 
a el11s. .. Pero el peligro de degeneración y destrucción del pbnera, y de su­
misión de la humanidad a la tecnología pbnea sobre esta perspectiva 

Pagina abierta Jugamos con el agua 

Por lo que respecta a 11 humanidad, a sus peripecias sociales y polí­
ticas, 11 red mundial de instituciones internacionales, desde 11 ONU a 11 

OMS, pasando por las más cercanas a nuestro campo, UNESCO, 

Gudades Educadoras, UNICEF, nos perrrúten cada vez un mejor con­

nocirrúento de 11 situación ... Pero, quizá precisamente por este mayor 

afinar en 11 magnitud de los problemas, podrian hacernos caer en el 

pesimismo respecto de 11s soluciones. 

Ahora que según dicen es, y para nosotros continúa siendo, 11 hora 

de los más pequeños, sabernos por ejemplo que de entre los centenares 

de millones de niños y niñas de O a 6 años que habit'Ul nuestro pbneta, 

sólo 1 de cada 1 O lo hace en un país rico, es decir que pueda atender co­
rrectamenre sus necesidades de crecirrúento en el siglo XXI. Sabemos 

que cada año mueren de hambre cerca de 10 millones de niños, y to­

davía más de enfermedades que se podrian curar en un país mediana­

menre desarrollado ... Pero no podemos quedarnos aquí, en el conoci­

rrúento de estos datos y basta. Seria como si en la odisea del espacio fa­
llase el reactor principal y no lo arreglásemos. Caeriamos en el vacio. 

Lt economía, que combina 11s posibilidades de la humanidad y de 11 

técnica cuando se pbntea democráticamente, a favor del desarrollo de 

toda persona, de todo niño, ha de ser también la economía del siglo XXI 

y ha de permirir encontrar soluciones. Adelantamos algunas con len­

guaje de Infoncia, que los nuevos econorrústas podrian traducir en cifras. 

Para los países pobres, habría que combirk'lr la condonación de 11 deuda 
externa con una fuerte y delicada inversión de voluntad, de voluntariado, en 

la dedicación a la infancia. En ci.fu1s, la primera acción no pide más que el 

viejo 0,7 % al año, que, potm<i'ldo por la inversión mencionada y fuera de 

cálculo, podría producir un crecirrúento exponencial en muy pocos años. 

Para nuestro país, rico según los anuarios de economía, pobre por 

lo que respecta a la atención que requieren los más pequeños, quizá la 

solución de los primeros años del siglo XXI seria endeudarse, no más 

del O "7 %, y, sobre todo, rentabilizar todo el capital de participación 

ciudadana, hasta ahora poco tenida en cuenta, de profesionales vo­

luntariosos, de familias, de municipios, en pro de la infancia. .. Pero ... 
¿Serán capaces de ello nuestros políticos del siglo XXI? 
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Jugamos 

En nuestra localidad el agua es al­

go que está muy presente. El mar 

está cerca, existe un nacimiento 

de agua que es el lugar de recreo 

para las gentes del pueblo y donde 

niños y niñas van con sus mamás 

o abuelas a pasear, por las tardes, 

durante todo el año. 
Cuando paseas por las calles del 

pueblo, escuchas el correr del agua 

por todos lados y no sólo lo oyes, 

lo sientes bajo tus pies, pues existe 

una amplia red de conducción de 

agua en acequias subterráneas en 

su mayoría de época árabe. 
Al pie del pueblo, encontramos 

grandes saltos de agua que cae 

hacia la carretera y llega a una 

amplia vega toda verde cruzada 

por el río Guadalfeo. Este río es 

lugar de encuentro de las familias 

en días festivos. Un lugar donde 

ir de excursión y donde bañarse 

en verano. 

con el 
agu 

En Vélez Benaudalla, Granada, el 

Colegio Público Madrigal y Padial 

ha vivido una experiencia educati­

va con el agua como eje; no podía 

ser de otra manera, puesto que 

este líquido elemento está siem­

pre presente en aquella localidad. 

Las maestras, los ninos y niñas y 

sus familias han disfrutado de una 

serie de actividades canalizadas 

por el valor educativo del agua de 

su entorno. La fiesta del agua, 

coincidiendo con el final de curso, 

ha puesto el colofón a una se­

cuencia en la que tanto se ha 

aprendido como disfrutado. 

En la actualidad construyen una 

gran presa Oa presa de Rules), que 

da trabajo a bastantes personas 

(padres de nuestra escuela). 
Por lo tanto el agua es algo que 

está muy presente, en todos, por 

supuesto, y, en concreto, es algo 

muy presente para los niños y 

niñas de esta población. 

M.a del Mar Calderón, Manuela Cenit, Silvia Cortes, Joaquina Villena 

Es tan corriente y tan habitual 

que no somos m s1qU1era cons­

cientes de que está ahí y no le 

otorgamos el valor que tiene, lo 

importante que es para nuestra 

vida. 
Nos planteamos como equipo 

docente que los niños y niñas ten­

gan una relación positiva con el 

agua, que aprendan a valorarla 

como algo imprescindible para la 

vida y, por lo tanto, a cuidarla y 

respetarla. 
Pero esta reflexión en el seno 

del equipo de maestras de nuestro 

centro no surge porque sí. Hay un 

desencadenante que nos hace 

buscar la manera de convertir las 

experiencias y el contacto con el 

agua en algo educativo para ellos: 

los continuos problemas con las 

madres del centro porque niños y 
niñas llegan mojados a casa; el 

juego continuo en la fuente del 

colegio; la atracción de los pe­

queños hacia el agua. Esto nos 

hacía esforzarnos continuamente 

por explicarles el valor educativo 

del agua en el proceso de aprendi­

zaje de los críos. 
Y si esto era así, ¿por qué no 

desarrollar una experiencia en 

torno al agua? 
Así fue como comenzó todo un 

proceso de reflexión que desem­

bocó en el desarrollo de una de las 

experiencias más gratificantes que 

hemos vivido con niños y niñas y 
sus familias, que nos ayudaron a vi­

vendarlo de una forma ilusionan te, 

donde el interés de todos y todas 

crecía día a día. 
Y pudimos ver cómo se iban re­

alizando pequeñas y grandes con­

quistas en el terreno del co noci­

miento, que nos han hecho valorar 

esta experiencia como algo tre­

mendamente positivo. 
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Actividades 

Aunque el agua es algo que está 
siempre presente en la vida coti­
diana de la escuela (fuente del pa­
tio, piletas de los servicios) y con 
lo que están siempre, siempre, dis­
puestos a interactuar, nosotras he­
mos propuesto una serie de activi­
dades que nos sirvan como hilo 
conductor en el desarrollo de la 
experiencia, aunque tendremos 
siempre presente en nuestras ob­
servaciones las interacciones que 
realizan de forma espontánea con 
el agua, ya que, entre otras cosas, 
consideramos que, cuando el pe­
queño no se siente observado, ni 
guiado desde fuera, es más rica su 
experiencia, ya que su juego, su 
actividad, es más libre y desinhibi­
da. Por lo tanto, precisamente es­
tos momentos son muy valorados 
por nosotras. 

Antes de proponer las activida­
des, como paso anterior a la pro­
puesta, intentamos en cada grupo 
detectar sus conocimientos sobre 
el tema, mediante la observación 
y a través de sus verbalizaciones 
en la asamblea. Esto nos parece 
muy importante, puesto que tene­
mos que saber de dónde partimos 
para saber qué podemos o tene­
mos que aportar y hasta dónde 
podemos llegar. 

A partir de ahí empezamos con 
actividades muy concretas: salida al 
campo de fútbol para jugar con el 
barro; salida al nacimiento para la 
botadura de barcos; juegos con 
agua en el patio; excursión al río 
Guadalfeo; pompas de jabón; tareas 
de la vida cotidiana; fiesta del agua. 

La observación y anotación de lo 
que ocurre en cada actividad es fun­
damental. Además de hacerlo cada 
tutora individualmente, al concluir 
cada acontecimiento importante en 
el desarrollo de la experiencia, las 
cuatro profesoras contrastamos 
nuestros datos, observaciones, 
aprec1ac10nes y valoraciones. 
Intentamos conceder la misma im­
portancia a las tres áreas de conoci­
miento y hacer una valoración de la 
implicación de la familia, de la res­
puesta y actitud de los niños y niñas, 
de las dificultades encontradas, de 
los avances conseguidos, de las con­
quistas realizadas, de los pros y los 
contras de cada uno de las activida­
des, de lo adecuado e inadecuado de 
los materiales, de la conveniencia o 
no de determinados espacios ... 

A continuación explicamos nues­
tra actividad más emblemática. 

La fiesta del agua 

Es el día más esperado, lo hace­
mos coincidir con la fiesta de final 

de curso. Aqui la implicación de la 
familia es fundamental. 

Reunimos piscinas de distintos 
tamaños, colores y formas que co­
locamos en el patio. Cada niño y 
niña trajo su bañador, su toalla y sus 
sandalias de goma y a/ agua patos. 

Las familias también estaban in­
vitadas e incluso más de una abue­
la recibió un buen manguerazo. 

Se trataba de obtener el máximo 
de sensaciones gratificantes con el 
agua en un ambiente lúdico y festi­
vo, compartirlo con todos y todas 
y pasárselo bien. 

Todas las prohibiciones respecto 
al agua a lo largo del curso ahora 
sobraban, ya no importaba que se 
mojasen, era como una gran libera­
ción y catarsis. Todos los agobios, el 
cansancio, las rabietas, el calor, el 
malhumor se diluían en agua. 

Afortunadamente, las madres 
habían llenado las piscinas muy 
temprano y las habían puesto al sol, 
así que el agua estaba calentita. No 
así la de la manguera, que estaba 
muy fría. 

Cuando nos metíamos muchos 
niños y niñas en una piscina, el 
agua rebosaba y caía fuera al au­
mentar el volumen del interior. 

El agua corría por el suelo ha­
ciendo caminos. Era fácil resbalar 
por lo que había que tener un buen 
control de movimientos. 

Con los globos y pistolas de agua 
hicimos guerri//as, había que apun­
tar bien y tener precisión para dar 
en el blanco. Llenabamos una y 
otra vez las pistolas. Había que ha­
cerlo bien: si metíamos poca agua, 
el disparo era corto, y, si metíamos 
mucha, el disparo era largo. Igual 
observamos que pasaba con los 
globos: si los llenábamos mucho 
explotaban más fácilmente, y, si los 
llenábamos poco, costaba más. 

Valoración 

Durante el tiempo que duró el de­
sarrollo de esta experiencia, pudi­
mos comprobar cómo un elemen­
to que era considerado polémico 
con respecto a las familias, y algo 
vetado a niños y niñas durante to­
do el curso («no te mojes», «no te 
acerques a la fuente», «no mojes al 
compañero», «no llenes la bolsa o 
el tetrabrzk de agua» ... ), se convertía 
en algo con un gran valor educati­
vo, fuente de experimentación, in­
ves tigación y aprendizaje, en un 
ambiente lúdico que nos hacía vi­
venciarlo como algo relajado y que 
continuamente nos estaba apor­
tando nuevos conocimientos. 

Ha sido una experiencia que va­
loramos muy positivamente, muy 
gratificante y que sin duda ha me­
recido la pena. • 
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Conversación con Maria Arca 

La re a 1 id a d en la escuela 

INFANCIA: ¿Cómo es que 
una investigadora está tan 
interesada por los más 
pequeños? ¿Qué razones te 
tan llevado a ello? 
MARIA ARcA: Dando 
clases en la universi­
dad, empecé a intere­
sarme por los aspectos 
de formación, no tan­
to para conseguir que 

Maria Arca es bióloga. Trabaja en el Consejo 

Nacional para la Investigación de Italia. Y des­

de hace muchos años se preocupa por enten­

der el proceso de aprendizaje-enseñanza de las 

ciencias desde las primeras edades. Ha forma­

do a maestros y ha orientado investigaciones 

en la escuela infantil y primaria de diversos 

ayuntamientos del Véneto, el Piamonte y la 

Emilia-Romagna. Maria Arca propone partir de 

las ganas de descubrir para cuestionar y anali-

zar la realidad cotidiana, biológica y física, 

reclamando al mismo tiempo el hecho de desa-

rrollar el placer de enseñar y el orgullo de crear 

las personas fueran escuela. 

más «sabias», sino para 
hacerlas más sensibles a la problemática científica del momento, y, poco 

a poco, he ido hacia atrás en los años, y me he ocupado en primer lugar 

de la escuela primaria y de la educación infantil, porque me parecía que, 

justamente en el inicio de la formación, es posible construir las actitu­

des de curiosidad y conocimiento del mundo que pueden no sólo moti­

var, sino también construir pensamiento, inteligencia y sensibilidad, 

tanto hacia el saber científico, como hacia el «ser científico», lo que es 

bastante diferente. 

Carme Tomas 

Entonces empecé a hacer trabajos de formación para maestros. 

Buscaba hacerlos salir de la rutina didáctica para activar en ellos la idea 

de que también un maestro puede pensar; no sólo los niños y niñas 

pueden pensar, y, si un educador no es capaz de pensar, difícilmente 

podrá enseñar a los pequeños a pensar. 

1.: Y en ese momento es cuando complementas o df!ias de centrar la formación sólo 

en este diálogo con el maestro y empiezas a trabcijar el triángulo maestros-niños-tú. 

M. A.: Exactamente; siendo bióloga, me importa, por ejemplo, que el 

maestro conozca la realidad biológica, porque, si no, no sabe de qué 

hablar. Pero la realidad biológica no es sólo la que está contendida en 

las páginas de un libro, como si estuviera encerrada en un contenedor 

escrito. La realidad biológica comporta salir a la calle y observar la esta­

ción del año, los árboles, los niños, los animales. Si un maestro se diera 

cuenta de cuánta biología hay en el funcionamiento de su propio cuer­

po, en sus emociones, en sus enfermedades, en su mal humor, contem­

plaría a la biología no sólo como un conjunto de nombres que hay que 

aprender de memoria, sino como la clave explicativa de lo que le suce­

de y de lo que sucede a su alrededor. 

En los libros, en general, la potencialidad de esta clave explicativa se 

pierde. Entonces, para modificar la actitud del maestro en formación es 

preciso conseguir que éste vea una realidad de hechos, que puede ser 



'' La realidad biológica comporta 
salir a la calle y observar 

la estación del año, los árboles, 
los niños, los animales. '' 

una realidad biológica, una realidad física o una realidad química, pero 
nunca una realidad disciplinar, es decir, cerrada en la disciplina, una rea­
lidad del desarrollo del pensamiento del niño y también una realidad 
personal del educador puesto que no somos máquinas. A partir de aquí 
se activa una dinámica entre estos tres tipos de realidades diferentes: la 
que se refiere a los niños y niñas, la que se refiere a los hechos y la que 
se refiere al maestro, que, obviamente, conduce a soluciones innovado­
ras de crear escuela 
1.: En la práctica, ¿cómo concretas tu trabqjo en estos momentos?¿ Y qué relación 
tienes con los maestros de los más pequeños? 
M. A.: Los ayuntamientos, los entes regionales, las escuelas, los semina­
rios didácticos que resultan de la unión de diversas escuelas y tienen una 
cierta autonomía, pueden pedir a quien quieran cursos de formación. Por 
ello, he intentado trabajar simultáneamente con muchas escuelas del 
Véneto, del Piamonte y de Emilia-Romagna, procurando no hacer un 
trabajo aislado en un solo lugar, sin más, sino buscando la oportunidad 
de extender este tipo de metodología a todo el territorio, porque una sola 
escuela, o un solo docente, no puede permitirse trabajar de una manera 
muy diferente respecto a su sistema, porque se lo «comeríam>. Por tanto, 
con las personas que piensan como yo, con diversos colaboradores, con 
los docentes que se han formado de esta manera, he intentado establecer 

las conex10nes y las 
relaciones necesarias 
entre todas estas situa­
ciones, a fin de que los 
directores, la escuela y 
los docentes puedan 
hablar entre ellos e 
intercambiar experien­
cias, y reforzar este 
tipo de metodología. 

'' Una sola escuela, 
o un solo enseñante, 

no puede permitirse trabajar 
de una manera 
muy diferente 

respecto a su sistema, 
porque se lo comerían. '' 

1.: ¿Un ejemplo concreto de esta manera de trabqjar con las tres realidades? Porque 
si no llegamos a concretar qué implica eso, algunos hacen una reinterpretación teóri­
ca de la realidad, que no es precisamente lo que has querido decir. 
M. A.: He de decir que he llegado a temer a la elaboración teórica como 
si fuera la peste. Aunque al mismo tiempo soy perfectamente conscien­
te de que en mis afirmaciones y en la formación que intento dar a los 
otros la teoría tiene un peso importante, un peso enorme, pero se trata 
de una teoría que intenta adoptar las formas habituales. Tengo la sensa­
ción de que una de las primeras realidades, la realidad cotidiana, es 
sumamente interesante, sumamente bella, pero hay tanta ceguera, que 
la gente no la sabe ver; las personas necesitan estos procedimientos 
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'' En el momento en que la realidad 
entra en la escuela, ha de permanecer viva, 

no se ha de fosilizar. '' 

particulares para observar qué pasa en la cocina, o en las manchas de 

humedad de la pared. Si no se está atento para intentar entender cuán 

importantes son las pequeñas cosas de cada día ... Por ejemplo, ahora 

explicaré una experiencia concreta que llevo a cabo con los maestros: ir 

al mercado y comprar una cierta cantidad de vegetales variados, como 

calabaza, berenjenas, tomates, etc. Se trata de elegirlos poniendo una 

cierta atención en ello, porque todos poseen una cierta estructura. 

Después, se empieza a individualizar una relación entre lo que se ve 

desde fuera y lo que encontramos cuando los cortamos. Dentro de la 

calabaza hallamos que las semillas están colocadas formando una 

simetría de tres. Parece algo insignificante, pero así se empieza a expli­

car la historia de estos frutos. ¿Cómo es posible que estas semillas estén 

aquí colocadas de esta manera? ¿Quién las nutre? En la calabaza se ven 

muy bien todas las fibras, que no son más que los canales a través de 

los cuales la planta madre aporta los nutrientes a las semillas; después 

se puede discutir si esto es lenguaje científico o no. Y cuando digo que 

estas semillas están pegadas a las fibras como si estuvieran «chupando» 

de un biberón, quizá ello sea incorrecto desde el punto de vista lingüís­

tico, pero es profundamente cierto desde el punto de vista biológico. 

Por lo tanto, ésta es una realidad para observar, pero con la propia par­

ticipación personal, porque todo el trabajo interpretativo para hallar 

semejanzas y diferencias entre estos vegetales es un trabajo que no se 

refiere a lo que se ha encontrado en los libros, sino a la manera como 

se trabaja con las manos, observando a contraluz los tallos, haciendo 

secciones longitu­
dinales y trans­
versales, observando cuá-

les son las partes que se 
consideran semillas, etc. 

Esto se parece bastante al tra­

bajo que se lleva a cabo con los 

pequeños: ellos descubren una realidad 

que les impulsa a llevar a la escuela las 

semillas de todo lo que comen en la mesa (naran­

ja, limón, etc.). Dicen: «éstas están pegadas aquí fuera, éstas 

están pegadas dentro, aqui se ven los canales ... ». Se activa un pensa­

miento científico y se empieza a ir hacia atrás en el tiempo: ¿cómo se 

formaron?, y entonces se da el paso, por ejemplo, de observar el ova­

rio de los árboles frutales donde se halla el fruto en fo rmación, se 

observan las flores como el fruto que aún se ha de desarrollar y, por 

ejemplo, se observa la yema y la estructura de los canales, que es la 

que pone en conexión todas las partes de cualquier planta, desde las 

hojas hasta las raíces, un sistema de tubos más o menos funcionales 

que se pueden ver con los ojos. Para ver esta realidad, no hay necesi­

dad de realizar el «experimento» del apio que se vuelve de color azul. 

Esta realidad es una realidad que nace cada vez que preparas una 

menestra, es una realidad que se ha de llevar a la escuela porque es 

objeto de interés y de reflexión. 
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1.: Al principio de tu intervención me acordaba de una cosa que decía Ange/eta 
Ferrer: <<Cada día, el camino de casa a la escuela es diferenteJJ. En suma, que es 
importante ir por la vida con los qjos abiertos. ¿Por qué hemos de inventar cuando 
tenemos las cosas reales, naturales, que son mucho más estimulantes? 
M. A.: Yo opino que si la escuela es un lugar privilegiado, es importante 
que la realidad del mundo externo pueda entrar en ella, porque cuando se 
viven los hechos de cada dia no se tiene demasiado tiempo para reflexio­
nar y observar las cosas. En el momento en que estas cosas entran en la 
escuela, ésta aparece como el contexto especial para prestar atención a los 
detalles, a la experiencia, a aquello que se ve, a aquello que se puede hacer 
que transcurra con calma. En el momento en que estas cosas entran en la 
escuela se transforman en objeto de discurso y de reflexión, se transfor­
man en algo de lo que se puede hablar y que después puedes conducir 
hacia lo que es necesario saber; pero el primer paso consiste, precisamen­
te, en utilizar la escuela como un espacio atento a la reflexión, a las pala­
bras, a la imaginación, a la explicación de historias (en el sentido de Bruner) 
sobre las cosas que suceden, porque es necesario saber imaginar qué había 
antes y qué sucederá después, organizarse en la realidad observando qué 
cambiará y qué no cambiará. Es evidente que, después de miles de años, 
una calabaza será siempre una calabaza o, como mucho, una calabaza mus­
tia. Hay transformaciones posibles y otras que no lo son. Y en mi opinión 
éste es el punto más importante. En el momento en que la realidad pene­
tra en la escuela, ha de permanecer viva, no se ha de fosilizar o esterilizar, 
sino que ha de penetrar para ser alentada y pensada. 

''Cuanto más observamos ciertas cosas, 
más capaces somos de percibir sus 

detalles. '' 

1.: ¿Qué nos puedes decir de la continuidad de esta manera de entender la educación 
científica desde la educación infantil hasta la universitaria? 
M. A.: Siempre hay una necesidad de ver aspectos de discontinuidad y aspec­
tos de continuidad que se entrecruzan en un proceso complicado. Yo opino, 
y quizá ello se refiere más a la escuela italiana, que esta continuidad tendría 
que ser una continuidad en el proceso de comprensión del mLmdo. Está cla­
ro que cada uno tiene sus fases de más o menos atención, pero el mundo 
sigue siendo un objeto fundamental de análisis, estudio y reflexión. Creo que 
tendría que haber una continuidad en el proceso, porque, como bien sabe­
mos, cuanto más observamos ciertas cosas, más capaces somos de percibir 
sus detalles. Cuando vas a visitar el Museo Picasso por primera vez, no encien­
des nada, a pesar de que sabes que Picasso era un gran artista Qo dicen los 
libros), pero no enciendes la razón de que sea un artista tan grande. Pero si 
vas dos, tres o cinco veces, empiezas a entender que hay algo muy serio en lo 
que estás mirando. Con la realidad sucede lo mismo; aparentemente es banal, 
aparentemente no tiene ningún significado: hay que saber observarla con 
diversas atenciones. La realidad de un anciano es ciertamente distinta de la de 
un adolescente, pero la atención con que observamos este hecho tendría que 
constituir un elemento de continuidad. Cada uno de los productos que testi­
monian la atención deben ser, forzosamente, discontinuos. 

Y en mi opinión hay otra ambición por parte del educador: la esperanza 
mítica de partir desde cero. Su deseo, nunca confesado, de empezar un tema. 
Éste es un punto que me parece que habría que discutir: los temas nunca se 
empiezan, los temas forman parte de la experiencia. En esta semilla ya está 
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'' El educador ha de poseer el orgullo de 
poder pensar con su propia cabeza, 

y no limitarse sólo a 
repetir los contenidos de un libro. '' 

presente la embriología, la genética, la biología, la relación ambiental y el desa­

rrollo. Todo unido y entrecruzado, y es como si tuvieras que hacer salir una 

cosa de la otra. Un aspecto adecuado a la edad y los conocimientos de los 

niños, pero sabiendo que, si quieres, podrias hablar de genética con niños de 

cinco años, en cierta manera, por ejemplo, para hacerles comprender las 

semejanzas y diferencias con sus padres o para que entiendan que una cala­

baza nunca se convertirá en un tulipán. Esto es genética elemental. Y des­

pués el tema se desarrolla, se pasa a considerar algún otro de sus aspectos y 

se va avanzando, aumentando su complejidad, pero no de una manera lineal 

sino tridimensional, ocupando un espacio de la red (causal) cada vez más 

amplio y más detallado. 
1.: ¿Podrías resumir para nuestros maestros, en unas cuantas ideas, estas recomendacio­

nes, tanto en lo que se refiere a estas grandes líneas como en el aspecto metodológico? 

M. A.: En estos discursos de formación, más que los aspectos metodológicos y de 

contenidos hemos intentado mostrar el placer de enseñar, el orgullo de crear escue­

la. Hay una cosa que considero fundamental: un maestro sabe que socialmente está 

poco reconocido, pero él es el primero que no se valora. Es necesario que haya un 

orgullo de categoría, un orgullo profesional que permita decir: «Yo no soy el que 

transmite lo que el señor tal ha escrito en un libro de ciencias o lo que el señor cual 

ha escrito en su manual de psicopedagogía. Soy una persona, con una responsabili­

dad profesional muy fuerte, con un conocimiento profundo del mundo y de los 

niños, y organizo mi actividad de acuerdo con unos objetivos que son compartidos 

por los demás maestros en una dinámica de aprendizaje.>> Este orgullo profesional 

que hace que el maestro crea en su labor es un trabajo potente, un trabajo fuerte, 

que funciona_ Le ayuda a encontrar después la metodología adecuada para realizar 

unas intervenciones positivas con los niños, le ayuda a hallar los contenidos adapta­

dos al momento, al grupo, a la situación de trabajo. 

¿Por qué el maestro se ha de sentir como si por encima de él hubiera una jerar­

quía infinita de personas que le dicen qué tiene que hacer? Lo que busco es una 

especie de emancipación: el educador ha de poseer el orgullo de poder pensar 

con su propia cabeza, y no limitarse sólo a repetir los contenidos de un libro. Éste 

es un punto critico porque aumenta el placer de enseñar, pero también aumenta 

la responsabilidad de hacerlo. No se entiende por qué el constructivismo se tiene 

que aplicar de los diecisiete años hacia abajo (en los más pequeños), ni por qué el 

maestro no puede afrontar su formación, su profesionalidad como constructor 

de sus conocimientos y su profesionalidad de una manera autónoma. 

Y esta misma frase vale para un pequeño que tiene que aprender, pero tam­

bién para un profesor que tiene que enseñar. Y creo que hay que insistir en ello, 

porque no es necesario que sepan tantos contenidos. Los pequeños aprenden 

mil veces más de la televisión que de cualquier maestro, pero la manera de coor­

dinar estos contenidos necesita la especificidad de una persona sabia y culta que 

los ayude a pensar sobre las informaciones de que disponen. El mundo está lle­

no de información, hay más de la que se puede llegar a concebir, pero se trata de 

una información parcial, fragmentada, desorganizada. Y también en la cultura 

del maestro esta información está parcelada. Las líneas no se han de encontrar 

solamente en los conteni-dos, sino en la capacidad de mirar la realidad, de ver en 

un mismo núcleo de la realidad los aspectos de la fisica, de la biología, del medio 

ambiente, y elegir cada vez lo que más se adecúa a la situación, al programa, por­

que los programas no son ni tan rigidos ni tan insensatos; generalmente son sen­

satos, posibles, y es la profesionalidad la que los posibilita, la que permite elegir 

los contenidos, el tono, el estilo, la parte e}.'¡Jerimental, la responsabilidad ... 

Siempre parece que haya alguien que tenga que realizar el trabajo del docente, 

bien sean los psicólogos, los pedagogos o los cientificos, y eso no ayuda a desa­

rrollar la autonorrúa profesional del que enseña. • 
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El compromiso 
con la sociedad y la política 

La expresión compromiso 
tiene diversos significa­
dos. Debe interpretarse, 
aqui, como la voluntad 
de contribuir a que los 
ideales y principios que 
nos msp1ran encuen­

Los maestros, con su trabajo, están implica­
dos en un proceso de construcción social. Les 
es, por lo tanto, inherente el compromiso con 
su mundo. Su trabajo, como construcción de 
valores, comporta una determinada carga 
política. El autor reflexiona sobre este com­
promiso, con el entorno, la política, y la poli-
ticidad de les acciones educativas, con el 
énfasis puesto en el hecho de que la partici-

tren concreción en el pación sea una acción noble. 
seno de la sociedad, 
como el empeño puesto, porfiada y conscientemente, en lograr nuestra 
coherencia personal entre pensamiento y acción, entre mundo interior y 
trabajo, entre valores sustentados y valores servidos. En este sentido, 
deberíamos desear que los maestros sean profesionales y ciudadanos com­
prometidos. Y ayudarles a que lo sean. 

Este compromiso tiene, por lo menos, dos ingredientes fundamen­
tales: uno es con respecto a nosotros mismos y entraña la necesidad 
de optar entre valores, ideas rectoras, formas de pensar y de ser. 
Deseamos un docente comprometido consigo mismo, definido, que 
reconozca en el espejo más lo que quiere ser que lo que es, en un labo­
rioso proceso de interrogación superadora. El otro ingrediente apunta 
hacia el exterior: el educador comprometido se pronuncia, externaliza 

Miquel Soler 

sus posiciones, se asume públicamente, desea contribuir positivamente 
a la marcha general de las cuestiones de interés social y, sobre todo, da 
a sus alumnos el permanente ejemplo de su fe en la vida y en la aven­
tura humana, sin ingenuas ni rígidas recetas, como vivencia que, arrai­
gada en el yo, ensambla en el nosotros. «Educar es un gozo comparti­
do», dice Fabricio Caivano. Por el primer ingrediente el compromiso 
resulta de una exigente introspección; en el segundo, el compromiso 
deviene militancia. Ambos ámbitos de compromiso, el centrípeto y el 
centrífugo, tienden a componer una personalidad coherente, en que la 
autoexigencia y el autorrespeto conviven, con mayor o menor grado 
de conflicto o de armonía, con la obra social del educador. 

Fácil es exponerlo; más difícil resulta vivir la vida como maestro 
comprometido. 

Comprometidos consigo mismos 

Que el educador persiga y eventualmente logre su compromiso consigo 
mismo no depende solamente de su voluntad sino también de circunstan­
cias externas. Ante todo, ha de haber sido formado para ello, quiero decir, 
acostumbrado desde su niñez y adolescencia a inquirir en sí mismo, a dudar 
en el sentido activo y cartesiano del término, a estudiar y a estudiarse, a 

9 
e 
<l> e 
<l> 



..-i o o 
N 

e 
~ .o 
~ 

10 
e 
<ll 
e 
<ll 

· ·educar de··O··a é añoa 
1 

''Deberíamos desear que los maestros fuesen 
profesionales y ciudadanos comprometidos.'' 

plantearse desafíos, a buscar y servir la verdad, a reconocer sus límites, a 

estar en guardia contra las certidumbres que pueden encarnar en prejuicios 

y fundamentalismos. Un maestro comprometido no es necesariamente un 

maestro convencido, sino un maestro que se deja permear, también, por 

incertidumbres, por sus propias pregt.mtas y por las ajenas, que no está ten­

tado de mostrarse ante los demás como ejemplo de claridades sino como 

explorador de lo conocido y de lo desconocido. Indagación en la que no 

hay que complacerse demasiado -porque vivir en constante duda y contra­

dicción comporta mucho sufrimiento-, sino una indagación no paralizante, 

que se resuelve, tras el examen riguroso de uno mismo y de la realidad, por 

la aceptación del riesgo que significa interactuar con otros seres humanos. 

En fin, quiero huir de la idea de que ser comprometido equivale a ser 

dogmático. 
Comprometerse requiere, además, contextos favorables. No esperemos 

de un maestro mal formado, mal pagado, mal asistido, que sea severo en 

el compromiso consigo mismo. Si la sociedad no salvaguarda para sus 

educadores - y ese es el caso en muchos países- amplios márgenes de 

libertad, de confianza, de aprecio colectivo, resultará ilusorio esperar de 

ellos que se autodesarrollen como personalidades llamadas a cumplir una 

de las funciones sociales más importantes como es la educación. Si el 

educador no se siente digno ante sí mismo y dignificado por la sociedad, 

su trabajo será deficiente. Esto confiere a las organizaciones profesiona­

les y sindicales que agrupan a los maestros una importante responsabili­

dad: hacer todo lo posible para que los docentes vivan en la dignidad, 

sobre lo cual los organismos internacionales han emitido innumerables 

l.t) 
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''Toda escuela interactúa en un medio 
determinado, el suyo, del cual recibe 
mensajes y al cual emite ideas ... '' 

recomendaciones. Curiosamente, el Artículo 27 de la 
Constitución Española, que se ocupa de la enseñanza, 
no contiene una sola palabra que contribuya a salva­
guardar la singular condición que los educadores han 
de tener en la sociedad. No es una cuestión de salarios 
ni de privilegios, sino de estimación pública. 

Comprometidos con la sociedad 

Existen dos dimensiones del compromiso magisterial 
ante la sociedad: el entorno inmediato y el ancho mun­
do. Por lo que hace al entorno inmediato no puedo con­
cebir una institución educativa que, con sus docentes, 
no se sienta en situación, es decir, actuando en un con­
texto social concreto. Toda escuela, todo instituto inte­
ractúa en un medio determinado, que es el suyo, del cual 
recibe no sólo alumnos sino mensajes socioculturales 
específicos, planteamientos y desafíos diferenciados, y al 
cual emite ideas, representaciones y proyectos cuya 
razón de ser es la de querer contribuir al mejoramiento 
general de la vida. Si esto es así para las instituciones, ha 
de serlo para sus educadores. Lo que es obvio para la 
pequeña escuela rural no siempre es reconocido como 
necesario en el medio urbano. Y sin embargo, conocer 
el medio y hacer de él una de las palancas más vigorosas 
del desarrollo de los educandos resulta fundamental en 
cualquier parte. Por dos razones: la primera es que el 
aprendizaje fundado en el medio aporta al educando 
recursos objetivos que, diestramente aflorados por un 
educador igualmente conocedor del medio, sustentan 
vigorosamente el proceso educativo, que es un proceso 

de crecimiento en lo concreto. La segunda razón es que el ingreso de las 
características del medio en el aula, en el currículo, en los materiales, en las 
investigaciones, puede llevar al educando, sea niño, joven o adulto, a la fami­
liaridad con el desafío de interpretar correcta y críticamente el medio, no 
sólo para conocerlo sino para vivir la exaltante experiencia de cambiarlo. 

11 
e 
(]) 
e 
(]) 



12 
e 
Ql 
e: 
Ql 

'. " • . . . 1 

.~-· -,·-. ... ~.·---·~cj~~ at.~M 
1 . 

·. ____ ---~~--~-- - -

''Si el educador no logra interpretar su 
tiempo, ¿quién lo hará?'' 

Este aspecto limitado al entorno inmediato del compromiso magisterial 

está lleno de dificultades y obstáculos, pero en general toda sociedad, lo 

admita o no, lo requiere. La escuela de barrio, que es en general una escue­

la pública (porque la privada es por definición anticomunitaria) es o ha de 

ser, imperativamente, una escuela comprometida. 

Y en cuanto a la realidad más distante, ¿cómo no recordar que el edu­

cador es, hoy más que nunca, un ser de su tiempo en el mundo? No sólo 

en la pequeña parcela inmediata, sino en un planeta pleno de recursos y, a 

la vez, castigado por injustificables carencias y cruentos conflictos. Las 

tendencias actuales a la mundialización no permiten al educador que se 

refugie en su contorno y eluda ser parte de procesos planetarios que 

dependen del pensamiento y de la acción de todos los hombres y muje­

res. E l primer compromiso en este ámbito es el de estar informado, com­

prender en todo lo posible lo que está pasando. Difícil tarea porque el 

tiempo y los recursos son escasos, las urgencias inmediatas abundantes y 

las fuentes de desinformación perversamente poderosas. Si el educador 

no logra interpretar su tiempo, ¿quién lo hará? ¿Qué podrá comunicar a 

sus alumnos que apunte hacia el futuro si ignora los problemas y fuerzas 

que condicionan ese futuro? ¿Podrá trabajar reposadamente con sus 

alumnos mientras 600 millones de niños viven en la pobreza, mientras 

otros millones mueren injustificadamente por causas fácilmente evitables, 

mientras 130 millones de niños en edad escolar no asisten a las aulas, 

mientras más de 200 millones son forzados a trabajar en régimen de escla­

vitud, a vagar por las calles dia y noche, a prostituirse? Todo maestro ha 

de encontrar la forma de militar en favor de un mundo más justo, más 

libre, más feliz. Y es aqui, una vez más, donde las organizaciones técnicas 

y sindicales de educadores tienen un papel formidable a desempeñar. 

Porque no se trata solamente de que, en el recinto de su aula, los maes­

tros tengan una palabra de recuerdo para los muchos dias internacionales 

que existen -del niño, de la mujer, de la alfabetización, más recientemen­

te del maestro~, sino de que las organizaciones magisteriales sumen sus 

voces a las de los hombres y mujeres que viven en compromiso, es decir, 

en constante denuncia de la injusticia y en persistente y solidaria proposi­

ción de actitudes y medidas conducentes a la liberación de niños y adul­

tos del afligente e inicuo daño de la discriminación, el hambre, la guerra. 

Comprometidos con la política 

Creo que podemos estar de acuerdo en que toda labor educativa tiene una 

dimensión politica, en la medida en que educar significa desarrollar la capa­

cidad de las personas no sólo de entenderse a sí mismas sino de interrela­

cionarse. Y viceversa, toda politica aspira a hacer de la educación un medio 

de perpetuarse y de desarrollarse. Paulo Freire se refería a la politicidad de 

las acciones educativas. No obstante, es frecuente percibir un cierto recha­

zo hacia la articulación politica-educación, en gran parte debido al despres­

tigio de que a veces se ven rodeadas las manifestaciones concretas del que­

hacer politico. Clarificar esto parece necesario. 
Es importante, a mi juicio, que en todos los países los ideales politicos 

sean explicitamente enunciados, es decir, que la sociedad defina en plena 

soberanía su proyecto politico. Asimismo, creo necesario que la función 

educativa guarde la necesaria coherencia con esos ideales y con ese pro­

yecto. Lo que no quiere decir, naturalmente, que el sistema educativo ten­

ga que responder a la forma concreta en que tal o cual partido, en el 

poder o fuera de él, interpreta aquellos principios. La búsqueda del nece­

sario equilibrio entre valores sociales, proyectos politicos y objetivos par­

tidarios puede crear en el educador y en sus organizaciones conflictos 

internos y externos. La historicidad del hecho educativo es incuestiona­

ble. Y la historia avanza tanto por los grandes enunciados de política 

general que contribuyen a caracterizar una sociedad como por la inter­

pretación que de tales enunciados hacen los partidos en su labor cotidia­

na y en su confrontación por el poder. 
¿Qué tipo de compromiso cabe al educador en este complejo y resba­

ladizo terreno? Creo que si guarda un compromiso sincero y lúcido con 

su labor y con la sociedad no ha de caer en la tentación de hacer de su 

cátedra centro de militancia partidista. Claro está que tiene derecho a 

definirse partidariamente fuera del aula, en su vida personal; pero en una 

sociedad multipartidaria es obvio que el debate entre partidos tiene lugar 

en ámbitos externos a las aulas. 
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'' El mundo de hoy, con sus inmensas 
contradicciones y sus graves problemas no 
resueltos, no admite la neutralidad de los 

ciudadanos. '' 

En cambio creo que, superando escrúpu­
los derivados de un pretendido e imposible 
neutralismo, corresponde a la educación 
contribuir al conocimiento político, al aná­
lisis político y hasta al debate político, habi­
da cuenta, naturalmente, de la edad y carac­
terísticas de cada grupo de educandos. El 
mundo de hoy, con sus inmensas contra­
dicciones y sus graves problemas irresuel­
tos no admite la neutralidad de los ciuda­
danos. Y si la palabra participación ha de 
tener un sentido noble y activo, la escuela y 
la universidad han de ser lugar de partici­

pación en la polis y para la polis, es decir, lugar de 
política. De la política como pregunta y como ejer­
cicio de búsqueda de la respuesta, no como adoc­
trinamiento. 
Es preciso pues, también, el compromiso de los 
educadores y de sus organizaciones con la vida polí­
tica nacional e internacional. En la medida en que 
los seres humanos aceptamos ser agentes de per­
manente cambio, la vida pública en democracia par­
ticipativa entraña un aprendizaje y una construc­
ción colectivos de los que no pueden estar ausentes 
ni los educadores ni los sistemas educativos. Esta 
facultad de los docentes de vivir la dimensión polí­
tica de su oficio los lleva en períodos de dictadura a 
comprometerse en la resistencia y en períodos de 
democracia a comprometerse en la identificación y 
en la realización de los necesarios cambios. Y tanto 
en uno como en otro caso, a desplegar siempre al 

viento la vieja y querida bandera con el lema defendamos la escuela 
pública. Decir esto en el contexto de la Asociación de Maestros Rosa 
Sensat me parece totalmente legítimo, porque esta institución forma 
también parte de una historia en la que los maestros comprometidos 
supieron participar. • 
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, 
El numero en la vid a cotidiana 

Ya en la escuela 0-3 se empiezan a construir Angel Alsina 

progresivamente el concepto de cantidad y la 

Antes de adentrarnos capacidad mental de operar, dos nociones las de ir a dormir cada 

de lleno a reflexionar 

sobre los fundamentos 

y la adquisición progre­

siva de conocimientos 
matemáticos de tipo 

cuantitativo durante los 

estrechamente relacionadas. Desde la pers­

pectiva de una didáctica específica como es 

la matemática, se ofrecen algunas orientacio­

nes y recursos extraídos del entorno inmedia­

to de los pequeños, que permiten potenciar la 

adquisición de estas estructuras de pensa-

día en la misma litera, 

ordenar la ropa o los 

juguetes en el lugar 

correspondiente, o bien 
ir descubriendo el pro­

pio cuerpo, entre otras, 

pueden convertirse en primeros años de vida, miento matemático. 

deberíamos procurar 

dar respuesta a dos cuestiones de cariz más gené­

rico: ¿los niños y las niñas de O a 3 años pueden 

hacer matemáticas en la escuela? Y, en caso afir­

mativo, ¿cómo las pueden aprender? 

Podemos responder a la primera pregunta 

que nos hemos formulado de manera afirmati­

va a partir de la base de que en la escuela 0-3 se 

hace, efectivamente, mucha matemática. Hay 

diferentes argumentos que así lo corroboran: 

1. Un primer aspecto que abona esta realidad es el 

de que en el entorno más inmediato de cada 

pequeño, en la vida cotidiana de cada uno de 

ellos, existen muchos elementos matemáticos, y 

la escuela no está al margen de la vida de los 

niños y niñas. Así, por ejemplo, situaciones como 

situaciones educativas 

con un componente matemático importante. 

2. Existen diversas publicaciones, o bien un núme­

ro importante de artículos, que han ejemplifica­

do cómo los pequeños son capaces de hacer y 

aprender matemáticas en la escuela infantil. 

3. Existe aún un tercer argumento, éste de tipo 

más oficial, que demuestra que en la escuela 0-

3 se hacen matemáticas. Así, en las concrecio­

nes del currículo. 

Si partimos de la base de que los niños y niñas 

de O a 3 años hacen y aprenden matemáticas en 

la escuela, podemos dar paso a la segunda cues­

tión que nos planteábamos al inicio de esta 

introducción: ¿de qué manera podemos hacer 

matemáticas en la escuela 0-3? 

De un modo general, podríamos afirmar que 

la matemática que se trabaja en la escuela 0-3 

puede surgir tanto de actividades espontáneas 

como de tareas planificadas y previamente pro­

gramadas. No obstante, sería necesario matizar 

que cuando usamos el término «espontáneo» 

nos estamos refiriendo al hecho de que la 

matemática que hacemos en la escuela 0-3 en 

realidad habría de ser espontánea sólo en apa­

riencia, ya que antes se tendría que haber lleva­

do a cabo un trabajo previo de preparación y 

análisis por parte de todo el equipo de profe­

sionales implicados. Igualmente, cuando nos 

referimos a la «planificación y programación» 

de estas tareas, no queremos decir que sólo 

aceptemos como válidas las acciones de los 

pequeños que hemos planificado o programa­

do previamente -ya que, si así fuera, estaría­

mos limitando enormemente sus capacidades-, 

sino que a partir de lo que se puede esperar 

(aquello que en el aspecto teórico ha estado 

definido por los psicólogos que en las diferen­

tes etapas de la historia de la psicología evolu­

tiva han determinado claramente las fases del 

desarrollo), hemos de estar abiertos y aceptar 
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cada pequeño. 
U na vez aclaradas estas cuestiones prelimi­

nares, a continuación nos formulamos una 
pregunta más concreta, que constituye, de 
hecho, el eje central de este artículo: ¿los 
pequeños adquieren ya estructuras de conoci­
miento matemático de tipo cuantitativo en la 
escuela 0-3? 

A continuación, y partiendo de la realidad de 
los pequeños, exponemos algunos argumentos 
que nos permiten verificar esta cuestión, y al 
mismo tiempo presentamos algunas orientacio­
nes y recursos que pueden facilitar tanto el esta­
blecimiento de unas buenas bases como la inte­
riorización progresiva de esos contenidos de 
tipo cuantitativo desde la escuela 0-3. 

El número y la capacidad mental de operar 

En cuanto a la función que desempeña la escue­
la 0-3 en la adquisición de estructuras de pensa­
miento de tipo cuantitativo, hemos de tener en 
cuenta los aspectos siguientes. 

El trabajo cuantitativo en las edades previas 
a la adquisición de la noción de número y a la 
capacidad mental de operar, tanto si este tra­
bajo es espontáneo como si está programado, 
no es en vano, sino que facilita enormemente 
la creación de estructuras de pensamiento 
-necesarias e indispensables- que optimizan y 
ayudan a ir interiorizando esos conocimientos. 
Para fomentar esos aspectos desde la escuela, 
disponemos de diferentes recursos metodoló­
gicos, como el trabajo con el propio cuerpo, a 

partir del movimiento; la manipulación con 
materiales, potenciando la acción de los 
pequeños con los objetos, y el juego espontá­
neo (libre) y el dirigido (estructurado). 

Existen diferentes posibilidades en la escue­
la para realizar actividades con un importante 
componente de aspectos que cuantifican la 
realidad de los pequeños: 

1. Los momentos cotidianos. 
2. Juegos con material no especificado (cajas de 

diferentes tamaños, fichas de colores, etc.). 
3. Juegos con material diseñado didácticamente. 

A continuación analizaremos de una manera 
detallada cada una de estas tres posibilidades. 

Actividades de los momentos cotidianos 

En cualquier actividad cotidiana en la escuela 0-
3 pueden surgir situaciones relacionadas con 
aspectos cuantitativos de la realidad. Es impor­
tante que el profesional sepa aprovechar esos 
momentos para trabajar los cuantificadores y 
las relaciones cuantitativas. Por tanto, no debe 
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dejarse llevar por la rutina, sino analizar 

matemáticamente dichos momentos y aprove­

charlos para introducir los contenidos matemá­

ticos. Algunas situaciones concretas que permi­

ten trabajar aspectos cuantitativos, son, por 

ejemplo: 

• La de la llegada a la escuela: entra un pequeño, 

entran dos pequeños juntos, entran muchos, hay 

pocos, están todos, etc., son expresiones que 

incluyen cuantificadores que, poco a poco, 

tendrán que ir siendo comprendidos e inte­

riorizados. 
• El rato del patio: hacemos montones de are­

na, sacamos arena, ponemos arena, el montón 

tiene mucha arena, tiene poca, etc. Jugamos 

muchos niños juntos, jugamos pocos, etc., son 

actividades que, paulatinamente, permitirán 

ir interiorizando estructuras de pensamiento 

necesarias para adquirir la operatividad (aña­

dir, quitar, etc.). 
• El rato de la comida: te doy dos tenedores, pon 

un cuchillo en cada plato, etc. 
• Los momentos de la siesta: duermen todos los 

niños menos uno, etc. 
• La de la hora de ir a casa: reparte un papel a 

cada niño, llévate un papel para tus padres, 

dame dos besos, etc., son actividades que lle­

nan de sentido los números, y que, por tanto, 

permiten comprender la importancia de su 

uso práctico y aplicado. 

En estos momentos, pues, se trata de que el 

adulto utilice diferentes cuantificadores que el 

pequeño, poco a poco, irá integrando. De tanto 

en tanto, es importante hacer que verbalice 

aquello que está haciendo para que vaya com­

prendiendo el sentido y vaya construyendo e 

interiorizando el aprendizaje matemático de 

fondo que hay detrás de todo ello. 

Juegos con material inespecífico 

El uso del juego como recurso de aprendizaje en 

la escuela 0-3 es indudable, ya que nos permite 

aproximarnos a la realidad más inmediata y coti­

diana de los pequeños. 
Bettelheim (1987) indica, por ejemplo, que 

«el mundo lúdico de los niños es tan real e 

importante para ellos como lo es para el adul­

to el mundo del trabajo, y, en consecuencia, se 

le debería conceder la misma dignidad». Los 

niñosy las niñas juegan porque el juego es un 

gozo en sí mismo, pero desde nuestra perspec­

tiva la principal importancia del juego radica 

en el hecho de que permite resolver simbóli­

camente problemas y se ponen en marcha 

diferentes procesos mentales. 
Teniendo presentes estas consideraciones, 

es necesario decir que en las escuelas 0-3 dis­

ponemos de una gran variedad de material 

que el pequeño puede utilizar, y que aunque, 

en principio, no tenga una finalidad didáctica, 

con ingenio e imaginación puede resultar muy 

útil para llevar a cabo actuaciones lúdicas y al 

mis-mo tiempo educativas. Hay que ir con 

mucho cuidado tanto en la elección como 

también en la presentación de estos materia­

les inespecíficos. Se debe intentar que sea un 

material natural, próximo al pequeño, y que 

haya algún material discontinuo, que se pueda 

contar de uno en uno (conchas, botones, 
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esponjas, objetos de madera, de metal, de 
goma, piedras, objetos piel, tela, frutas, etc.), 
y también continuo (arena, harina, barro, plas­
tilina, etc.). Con esta diversidad de materiales 
se pueden realizar durante los primeros años 
de vida de los pequeños muchas actividades 
que inciden en aspectos cuantitativos, como 
son las relaciones cuantitativas o bien el uso 
sistematizado de los cuantificadores más 
importantes. Posiblemente, una de las activi­
dades lúdicas más representativa y habitual es 
la del juego heurístico. 

El juego heurístico, según Ódena (1992), es 
«una actividad en la cual un grupo reducido 
de niños (de ocho a diez), entre los 12 y los 
20/22 meses de edad, exploran objetos no 
catalogados como didácticos y los combinan 

libremente. Al terminar la exploración y con 
la ayuda del adulto, los recogen y los clasifi­
can». Inicialmente está pensado, pues, para 
trabajar aspectos cualitativos, es decir, las 
características físicas o sensoriales de los obje­
tos, las relaciones que se pueden establecer 
con ellos, etc. 

Por otra parte, el trabajo cualitativo y el 
cuantitativo están estrechamente relacionados 
en la educación infantil, por lo que durante el 
desarrollo del juego heurístico, además de 
incidir en aspectos de educación sensorial y/ o 
de lógica matemática (clasificación de mate­
riales), puede aprovecharse también para edu­
car diferentes aspectos cuantitativos. 

Algunos ejemplos de actividades son las 
siguientes: 

Ejemplo 1. Una de las primeras actividades 
matemáticas que se desprende de la observa­
ción y manipulación de objetos la constituyen 
las relaciones (el niño verifica si son iguales o 
no) . Este ejercicio matemático ya se da en una 
de las primeras propuestas que se hacen en la 
escuela en el primer año de vida a través del 
cesto de los tesoros (Goldschmied, 2000). 
Independientemente de establecer relaciones 
a partir de las cualidades de los objetos, se pue­
de aprovechar este recurso para trabajar los 
cuantificadores: hay muchos objetos dentro del 
cesto; cogemos pocos objetos; el pequeño saca 
un objeto y le decimos que busque otro igual, 
después le decimos que tiene dos o que ha 
hecho una par~ja, etc. Son, nuevamente, dife­
rentes verbalizaciones de cuantificadores que 
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permiten que los niños se vayan familiarizan­

do de una manera lúdica y espontánea con los 

aspectos cuantitativos que nos rodean. 

Ejemplo 2. Se trata de una actividad de juego 

heurístico diseñada con un material determi­

nado, a pesar de que las posibilidades son infi­

nitas según el material que se escoja. En nues­

tro caso, utilizamos tres bolsas con tres tipos de 

materiales diferentes entre sí (20-30 piezas en 

cada bolsa de carretes de fotografía usados, 

rulos y tapones de lata, por ejemplo). El pro­

ceso que se sigue es el siguiente: Al principio 

del juego los pequeños juegan libremente a 

agrupar los carretes, los rulos y los tapones, a 

sacar algunos, a separarlos, a añadirlos, a hacer mon­

tones de ellos, etc. Todas estas acciones preparan 

la mente del pequeño para el cálculo: la aritme­

tizan. E n un segundo momento del juego, 

cuando se propone recoger y guardar cada uno 

de los materiales en cada bolsa, se está fomen­

tando un ejercicio de discriminación de ele­

mentos y de clasificación, y este momento se 

puede aprovechar también para trabajar los 

cuantificadores: ¿has recogido muchos o pocos?; 

cuando todos los objetos están dentro de la 

bolsa, ¿fuera de ella quedan muchos o pocos?, etc. 

Ejemplo 3. Con la organización por rincones 

se fomenta la actividad autónoma de los 

pequeños, ya que ellos deciden qué quieren 

hacer, cuándo y cómo. En definitiva, se posi­

bili ta que planifiquen y/ o estructuren su jue­

go, al tiempo que también intervienen muchas 

relaciones de tipo cuantitativo. Algunos ejem­

plos concretos son los siguientes: 

• El rincón de la cocina: permite trabajar rela­

ciones cuantitativas: «en cada plato, una 

cuchara; en cada vaso, poca agua, etc.», y 

cuantificadores: uno, dos, mucho, poco, todos; 

operaciones a través del material continuo: 

sacan agua, aiiaden harina, etc. 

• El rincón de las muñecas: muchos vestidos y 

muñecos para que hagan relaciones cuantita­

tivas y trabajen los cuantificadores. Asociar 

con el trabajo del cuerpo: dos piernas, dos bra­

zos, dos ojos, una nariz, muchos pelos, etc. 

• El rincón de los coches: dos coches en cada 

garaje, el coche tiene cuatro ruedas, etc. 

• El rincón de la plástica: un color, dos pinceles; 

con el barro: añaden, sacan, etc. 

• El rincón del material sin especificar: diferen­

tes materiales (continuos y discontinuos) para 

hacer agrupaciones de muchos/pocos elemen­

tos, para sacar, poner, anadir, reunir, etc. 

Juegos con material diseñado didácticamente 

Estos juegos tienen por objeto la misma finali­

dad: trabajar los cuantificadores y las relaciones 

o correspondencias cuantitativas. En el mercado 

hay una considerable oferta de esta clase de jue­

gos, y se trata de saber elegir aquéllos que reúnan 

unas características más adecuadas de acuerdo 

con los aprendizajes cuantitativos que pretende­

mos que realicen los niños. Independientemente 

de los juegos editados, no podemos olvidar en 

este último apartado la gran cantidad de juegos 

y/ o recursos didácticos que hay en las escuelas 

construidos por los propios profesionales, y que 

también pueden ser unas herramientas con una 

importante función educativa. 

Finalmente, convendría tener presente que 

es muy importante la intervención del adulto 

en cualquiera de las posibilidades educativas 

de la escuela, ya sea antes, durante y/o des­

pués de la tarea, según el caso. Así, tanto en 

las actividades que surgen de los momentos 

cotidianos, como con el uso de los materiales 

inespecíficos y con juegos diseñados didácti­

camente, es necesario que los profesionales de 

la escuela intervengan seleccionando y prepa­

rando materiales adecuados para el pequeño; 

proponiendo actividades motivadoras; ayudan­

do al pequeño en sus investigaciones; pre­

guntándole y haciendo que de vez en cuando 

verbalice sobre lo que ha visto, ha oído, ha 

tocado, ha probado o ha olido; y, por último, 

reflexionando juntos. 
Como conclusión general, podemos decir 

que los recursos comentados, junto con 

muchos otros anónimos que ya se utilizan de 

manera habitual en las escuelas, tienen un 

papel muy importante en el establecimiento de 

unas buenas bases de tipo numérico en los 

niños y niñas, y su práctica habitual tanto en la 

escuela 0-3 como más adelante en la escuela 

0-6 facilitará, como ya hemos dicho, la cons­

trucción progresiva y la interiorización de la 

noción de número y de las operaciones aritmé­

ticas elementales. • 
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Escuchar a la infancia: 

Anécdotas recogidas en Tenerife y Murcia 

Anécdotas de Tenerife 

Están los niños y niñas 
en clase hablando de los 
hermanos pequeños y 
dice Sergio, de 4 años: 
- Lola, m1 hermano 
pequeño, cuando mama 
del pecho de mi madre, 
pone una cara muy fea, 
como si la leche de mi 
mamá estuviera agria-. 
Y le contesta Carmen: 
-A lo mejor es que la 
leche de tu madre está 
caducada. 

La sección de «buenas ideas>> de este año tie­
ne una doble intención y por lo tanto presenta 
un doble contenido. Por un lado, retomamos la 
idea de escuchar a la infancia, de recoger sus 
palabras, sus ocurrencias, sus apreciaciones, 
sus opiniones ... con la intención de conocer 
mejor a los niños y las niñas y dejarnos sor­
prender por su manera de acercarse al mundo 
y construirlo. El segundo contenido se refiere a 
una práctica habitual en las escuelas, la de 
aprovechar multiplicidad de materiales de 
diversa procedencia, naturales o recuperados, 
para combinarlos, reconstruirlos, reutilizarlos y 
explotar sus diversas posibilidades. La inten­
ción sería en este caso explorar las inmensas 
posibilidades creativas que se abren ante una 
mirada más allá de lo convencional de las 
cosas. Alternando en cada número uno u otro 
tipo de contenido, esperamos poder mostrar 

Está Pablo, de 5 años, en algunos ejemplos de escuelas que trabajan con 
la salón de su casa con su estas intenciones expresadas. 
padre. Suena el teléfono 
y es un amigo del padre: 
-¡Hola!, ¿cómo estás? ... Si te parece bien quedamos para cenar esta noche, 
de acuerdo. 

El padre cuelga el teléfono y Pablo, que sigue jugando, le dice: 

-Papa, ¿sabes que soy adivino? 
- ¿Sí, hijo? ¿Por qué? 
- Porque esta noche duermo en casa de la yaya. 

Anécdotas de Murcia 

Lo/a M artínez 
C. P. San Antonio, Puerto de la Cruz 

Para Sergio, de menos de 3 años, cualquier actividad o material nuevo le 
sugería el mismo comentario: Es guay. A pesar de ello se negaba a hacer lo 
que se le pedía en cada momento: la silla es guay; un juego es guay; un traba­
jo es guay; ... hasta el cole es guay; pero se mostraba muy reacio a todo ello. 

Lo comento con la familia y me contestan que para Sergio lo guay, al 
contrario de lo que pueda ser para los demás, es lo que no le gusta. Así 
que quedamos en que me avisarían si, en algún momento, comentaba 
que también su maestra era guay ... ¡como dato orientativo! 

La mayoría de los niños y niñas, desde el primer día, empiezan a llamar­
me por mi nombre, pero Pedro José, muy respetuoso, me ha estado lla­
mando señora hasta casi un mes, aunque conocía mi nombre y yo le recor­
daba que podía llamarme por él. Por lo visto pensaba que la confianza 
requiere un poco de tiempo. 

Carmen Hernández 
C. P. Antonio Díaz, Los Garres 
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En noviembre, hemos 

emulado la interesante 
idea del editor Michael 
Krüger. Así la expone 

El Libro 
de los Libros 

Los niños y niñas de la escuela Aire Libre, de 

Alicante, animados por su maestra y por las 

sugerentes imágenes y propuestas del Libro de 

los Libros, se han convertido en autores de 

relatos fantásticos y sorprendentes. 

M.a Carmen Díez 

él mismo (Munich, invierno de 1996), en el prólogo de El Libro de los Libros: 

«Este libro que descansa ahora amistoso y firmemente en sus manos es 

fruto de una de esas casualidades que determinan la vida secreta de los 

libros más que cualquier planificación. El pintor, dibu jante e ilustrador 

Quint Buchholz se encontraba una tarde en nuestro despacho para mos­

trarnos sus trabajos, que, como sobrecubierta de muchos de nuestros 

libros, habían facilitado gracias a su imaginación poética el camino hasta 

el lector. E xtendidas las hojas en el suelo, no fue difícil reconocer el 

motivo que las unía a todas: el propósito de representar el libro - o sus 

protoformas: el papel, la máquina de escribir, la pluma- justo en el ins­

tante en que éste recibe la historia y la transmite. Independientemente 

de los autores, Quint había dibujado la peripecia del libro, que va por el 

mundo recogiendo historias, o repartiéndolas, o haciéndolas enmudecer. 

Con su peculiar estilo, había dibujado una Historia de la Literatura como 

sucesión de los motivos necesarios para el nacimiento y la supervivencia 

de la misma. ¿Qué resultaba más adecuado, pues, que recurrir a unos 

autores, para que escribieran las historias que yacían implícitas en los 

dibujos de Quint? 

¡Jóvenes autores! 

Enviamos un dibujo de Quint a cuarenta y seis autores de países dis­

tintos, con la petición de que escribieran el texto ocul to en él. Todos 

colaboraron. Y así surgió este libro. Un libro revelador de muchos 

aspectos de la escritura y de la lectura, y que es un homenaje a un gran 

artista, que sigue tejiendo de forma tradicional la vieja historia que sólo 

puede encontrase entre las dos tapas de un libro.» 
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Pues bien, se me ocurrió que también mis 
más cercanos autores, mis alumnos, podrían 
crear textos a partir de las simbólicas imá­
genes del pintor Quint Buchholz que apa­
recen en El Libro de los Libros. 

Así que lo llevé a clase, les conté a ellos 
mi proyecto, y los fui llamando de uno en 
uno (y con bastante secreto), para que 
miraran un ratito la ilustración que «les 
había tocado», y luego me dictaran sus 
inventos. 

El motivo de que no eligieran ellos la pin­
tura fue doble: 

• uno, poner a su alcance las que fueran 
más claras y sugerentes 

• y, dos, hacer que dos o tres niños se basa­
ran en la misma ilustración para que lue­
go se dieran cuenta de que sus creacio­
nes eran distintas, aunque el dibujo fuera 
el mismo ... porque ellos son diferentes, 
idea sobre la que siempre estamos inci­
diendo desde uno u otro ángulo. 

Historias sobre. i~ágenes 

El resultado han sido unas bonitas historias que 
están tan llenas de sí mismos, como todas las 
cosas que hacen. 

Sus relatos, con la ilustración inspiradora y 
el prólogo de Michael Krüger, fueron envia­
dos a las familias, y muchos padres me mani­
festaron el asombro ante las ideas tan atrevi­
das, tan chocantes, tan fantásticas, tan largas o 
tan cortas de sus hijos. 

No me resigno a dejar de compartir algunas 
de ellas en este artículo. 
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El Libro de la lengua 

Érase una vez un niño que estaba leyendo un libro. 

Y entonces abrió el libro y estaba pasando hojas y se encontró una lengua. 

Pues entonces le dijo a su madre que en el libro había una lengua. 

-Eso no puede ser, en un libro no puede haber lenguas. 

-¡Sí, que vengas, que vengas. 

Y al final dijo: 
-Voy. 
Y los dos llamaron al padre y el padre no quiso ir tampoco, pero lo 

convencieron y fue. 
Su hermano, primero no se lo creía y llamaron adonde compraron el 

libro y dijeron: 
- E n el libro hay una lengua. 

Y llevaron el cuento y la vieron allí escondida. 

Y llamaron al que hizo el cuento. 

-Eso será una lengua que al apretar un botón, ha salido. 

Y les dijo a todos que era mentira, que no era de verdad; pero sí, era 

una lengua rosa, una lengua verdadera, que uno se había muerto y se la 

quitaron y se la graparon. 
Y el niño ya siempre quería ese libro y apretaba el botón para verla, y 

siempre el libro sacaba la lengua. Y ésa era su señal para ver por donde 

iba leyendo. 
Y colorín ... 

Candela 



La Luna 

Érase una vez que el niño se iba durmiendo tapado en un libro porque se 
perdió de la casa y no se había dado cuenta de que estaban unos mons­
truos y se asustó y se fue corriendo. 

Y colorín colorado este cuento se ha acabado. 
Arturo 

El hombre come letras 

Érase una vez un hombre que se 
estaba comiendo letras porque 
aún no habían inventado los tene­
dores y las cucharas, y se las corrúa 
con la mano, y se manchaba los 
dedos, y luego fue a leer un libro 
E n esa época sólo había letras 
para comer: sopa de letras. 
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Y luego, pues, fue a tirar la basura y en el basurero se encontró 

muchas más letras y se las comió, y le creció la barba y era de letras, y 

no se la afeitaba, y luego se fue a la playa y vio una orca, y le echó unos 

pescados para comer: dos o tres, y el se comió de almuerzo unas cuan­

tas palabras: Ana, Andrea y Amiel. 
Y colorín colorado este cuento se ha acabado. 

El universo de los universos 

Había una vez un niño que estaba debajo de un libro y estaba comiéndose 

una patata. 
Un día se fue a visitar a su padre y a su madre y entonces, como se 

portó mal, le pegaron una torta, y lo volvieron a mandar castigado a 

dormir debajo del libro. Pero a él le gustaba estar ahí. 

Un día la Luna le llamó y se fue al espacio, al planeta Júpiter, luego a 

Saturno, y luego a Marte. Luego al Sol y a Urano y a la Luna y volvió a 

la Tierra. Se fue ya a su casa y ya se portó bien. Y se compró diez perros 

y se metieron el libro en la casa, y le valía para casa de los perros. 

Y colorín ... 
Miguel 
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Pajaritos 

Érase una vez que se fue un chico por el campo abuscar un libro. 
Y se encontró unos pajaritos de colorines y a una señora. Y luego 

dijo la señora: «¡Ah!», porque había visto un ratón, que se metió en la 
huella del chico. 

Entonces salió el sol y se hizo de noche, y el libro sí que lo pudo 
coger, porque con su paraguas lo estiraba, y el libro era de las estrellas. 

Y se lo leyó él solo. 
Y colorín ... 

Mara 

En este caso, como se puede ver, voló libre la imaginación de los niños 
y niñas, y sus palabras. 

No hubo ni telas, ni colores, ni colgantes, ni purpurinas ... (ver el artí­
culo «Libros libres», de la misma autora, en Itifancia número 60, marzo­
abril de 2000, páginas 20-24). Brilló otra cosa: su capacidad de crear, de 
divertirse con lo creado, de notarse diferentes y celebrarlo. • 

El Libro de losUibros ha sido editado en castellano por Lumen. 
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• : ayer en educación infantil 
• 

Historia reciente 

Pertenecen a distintos autores y a 

distintas realidades socioculturales 

y geográficas, son historias vividas 

con mucha obstinación por los 

hombres y mujeres que dedicaron 

parte de su vida a una idea y un 

concepto revolucionarios: la edu­

cación de los niños pequeños 

existía y tenia unas connotaciones, 

unos requisitos, un tratamiento 

radicalmente distinto a la educa­

ción escolar y no tenía nada que 

ver ni con el concepto de «guarda 

y custodia» (de donde proviene la 

palabra guardería) ni con el trata­

miento de los niños menores de 6 

años como escolares en pequeño, 

a los que instruir rápidamente en 

los aprendizajes instrumentales 

básicos Qectoescritura y cálculo). 

de la 

Con el primer número del año 

2001, inauguramos esta nueva 

sección a la que dedicaremos 

seis artículos con seis historias 

distintas de la educación infantil. 

No pretenden ser temas mono­

gráficos, ni objeto de tesis docto­

rales. Son historias del movimien­

to de educación infantil escritas 

por sus protagonistas. 

De esa necesidad de identificar 

la educación del niño y niña 

pequeños como distinta a la edu­

cación escolar, surge el término 

educación infantil, que intenta englo­

bar una concepción nueva de 

niño pequeño como un ser inteli­

gente, activo, con posibilidades 

múltiples para actuar y al que dar 

múltiples posibilidades de trans­

formar su realidad más cercana. 

educación 

Pepa Alcrudo 

Esta nueva concepción impli­

ca también formas nuevas de 

tratar, de educar, de estar con las 

niñas y los niños pequeños y sus 

familias. 
Pretendemos recordar esta his­

toria reciente, la nuestra, que tam­

bién tuvo muchas dificultades por 

intentar introducir un concepto 

nuevo de infancia en el tejido 

social de un Estado marcado por 

la lucha contra la dictadura, con 

prejuicios y tabúes sexistas y con 

un telón de fondo de país en pro­

ceso de cambio. 
Aquí hablará Murcia, Madrid, 

Barcelona, Granada ... 
Son sólo ejemplos de esa histo­

ria rica y variada que es la de la 

educación infantil. 

Infantil 
1970-2000 



Polígono Canyelles 
una historia de la transición 

¿cómo comenzó la historia de las 
escuelas infantiles (escotes 
bressol) del Polígono Canyelles? 

El Polígono Canyelles es un 
barrio del distrito de Nou Barris 
de la ciudad de Barcelona. Fue el 
último barrio de este gran distri­
to, del que, como su mismo nom­
bre indica, forman parte nueve 
barrios. Barrios de gente obrera, 
muy humilde, la mayoría proce­
dente de inmigración, de vivien­
das colmena, de construcción ver­
tical con pocas comunicaciones, 
con pocas comodidades, pero con 
unas personas con gran capacidad 
de lucha y sacrificio, y con ganas 
de construir un barrio habitable 
para todos. 

Ésta no es una historia de fechas y 
acontecimientos: es una memoria 
sentimental, un recuerdo a una 
época apasionante y apasionada 
que todo un grupo de personas vivi­
mos y que fue el origen de una 
escuela infantil que sigue funcio­
nando y que es ejemplo vivo, des­
pués de veintidós años, de cómo 
se puede seguir trabajando con 
tesón y empeño en la tarea de defi­
nir un modelo de educación infantil 
de calidad. Por tanto, perdonad mi 
osadía y gracias a todas las com­
pañeras, padres, madres, vecinos, 
barrio y criaturas que compartieron 
un proyecto que se hizo realidad. 
La historia de la escuela Nenes i 
Nens es una historia inacabada 
que comenzó en 1978. La autora 
de estas líneas trabajó allí como 
educadora entre 1978 y 1985. 

Pepa Alcrudo 

Estamos hablando de los años 
setenta, en concreto del 76-77. La 
gente del barrio procedía en su 
mayoría de chabolas expropiadas 
e iban a vivir a un barrio construi­
do con fondos públicos, depen­
diente del Patronato Municipal de 
la Vivienda, en una montaña a la 
que sólo se podía acceder andan­
do, ya que las paradas de los úni­
cos autobuses que se acercaban a 
él estaban a su pie. 

En el barrio sólo existían dos 
colegios públicos, una asociación 
de vecinos muy activa y reivindica­
tiva y pocas cosas más. La asocia­
ción quería guarderías para los más 
pequeños, un centro de mujeres, un 
ambulatorio, un centro cívico y 
vida social para este nuevo barrio. 

Se hizo un llamamiento a la 
Asociación de Maestros Rosa 
Sensat para que aportase su expe­
riencia a la difícil tarea de buscar 
profesionales con experiencia 
para la puesta en marcha de las 
escuelas de los pequeños. 

La asociación de vecinos, mien­
tras tanto, negoció, con el ayunta­
miento predemocrático (las pri­
meras elecciones municipales fue­
ron el año 1979) y el alcalde 
Sodas, la cesión de locales para la 
puesta en pie de las escuelas. Esta 
negociación duró un año entero, 
tiempo durante el cual las perso­
nas que acudimos a este llama­
miento de la Asociación de 
Vecinos del Polígono Canyelles 
estuvimos reuniéndonos, todos 
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los sábados por la mañana, para 

empezar a familiarizarnos con el 

barrio, sus necesidades y sus pro­

blemas. La asociación quería una 

mezcla de gente del barrio, sin 

expenencta, mu¡eres en su 

mayoría, con maestras tituladas y 

otras personas con experiencia 

que estuviesen trabajando en 

otras escuelas. Efectivamente, éra­

mos un grupo heterogéneo, dis­

perso y multitudinario (alrededor 

de treinta y cinco personas). 

La primera cuestión fue la de 

dividir el grupo en dos, para ir a 

formar parte de cada escuela, y 

después escoger el nombre de las 

dos escuelas. Esta última cuestión 

fue resuelta rápidamente: se eligió 

el nombre de Pepetuelo, en honor 

de un gato de igual nombre que 

se había convertido en la mascota 

del barrio. Pero el otro nombre 

fue un quebradero de cabeza y al 

final se eligió un nombre que 

llamó poderosamente la atención 

en aquel momento, por su conte­

nido reivindicativo: N enes i Nens. 

¿Por qué ese nombre? 

Primero, porque creíamos firme­

mente en el valor del feminismo 

como un cambio necesario en una 

sociedad muy anclada en costum­

bres y valores masculinos, y, segun­

do, porque definía la voluntad de 

integrarse en una sociedad que tenía 

como objetivo reivindicar la lengua 

catalana como valor de identifica­

ción e integración. 
Y así fue como comenzó todo. 

En un principio, las escuelas iban 

a depender de la asociación de veci­

nos, pero circunstancias políticas 

obligaron a las escuelas a depender 

del recten nacido Patronato 

Municipal de Guarderías Infantiles 

de Barcelona, con lo que las dos pri­

meras escuelas que pertenecieron a 

A mbientes, espacios, 
materiales. .. qtte 
invitan a la 
observación, la 
riflexión, la acción, el 
diálogo ... 

este Patronato de tan ilustre nom­

bre y solera fueron las dos del 

Polígono Canyelles, por lo se puede 

aftrmar que la historia del Patronato 

es la historia de las guarderías de 

Canyelles y viceversa, si bien es cier­

to que muy pronto se incrementó 

el número de guarderías dependien­

tes del Patronato con la incorpora­

ción de otras dos de otros barrios 

de Nou Barris. 
En un plano puramente admi­

nistrativo, nuestros comienzos 

(1978) fueron duros, reivindicati­

vos, muy dedicados a crear condi­

ciones laborales dignas para el 

personal. 
En el plano de creación de un 

equipo fueron unos años de dedi­

cación exclusiva, día y noche, 

fines de semana y festivos, con 

reuniones continuas para hablar 

hasta del color que debían tener 

las cortinas y las paredes, sobre el 

número de niños de los grupos, 

sobre el comportamiento perso­

nal y profesional a adoptar ante 

los conflictos (y hubo muchísi­

mos motivos para ellos). 
Pero sobre todo, la idea que pre­

sidía la formación del equipo era la 

de la autogestión y la democracia 

en todo tipo de decisiones, equivo­

cadas o acertadas. Todas éramos 

iguales a la hora de opinar, a la 

hora de votar, a la hora de trabajar. 

Todas cobrábamos lo mismo, y me 

refiero tanto a las maestras como a 

las que no tenían titulación, así 

como a las cocineras y las limpia­

doras. Todas cumplíamos el mis­

mo horario, todas tomábamos 

decisiones. Eso fue lo más apasio­

nante: cómo trabajar un grupo de 

diecisiete personas para tirar ade­

lante una escuela para la que nada 

ni nadie nos había preparado. Fue 

la construcción de un modelo de 

educación infantil que sigue sien­

do referente para muchas personas 
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y sobre todo para muchos niños y 
sus familias. 

El otro punto de referencia era el 
barrio, con su especial composición 
y estructura. En general, las fami­
lias tenían un bajo nivel cultural. Su 
idea de la educación eran los bofe­
tones y los gritos. El mosaico era 
amplio: existían familias que pro­
cedían de ambientes socioculturales 
distintos (maestros de los colegios) 
que nos ayudaron en la tarea de cre­
ar un concepto de educación distin­
to, sobre todo una idea de niñas y 
niños con identidad y personalidad 
propias, desde los primeros meses; 
también existían familias de etnia 
gitana, con su especial forma de 
entender las relaciones familiares; y 
también había familias obreras con 
mucha tradición de lucha social y 
política, que comprendían el cam­
bio en el concepto de educación 

que proponíamos. Con todos ellos, 
familias, padres y madres, construi­
mos una escuela participativa, acti­
va y democrática. 

En este contexto, nuestros pri­
meros años fueron militantes, y 
no me refiero a militancia en par­
tidos políticos o sindicatos, sino a 
dedicación exclusiva a la escuela, 
hasta que pudimos encontrar el 
equilibrio entre la reivindicación y 
la calidad del trabajo educativo. 

En los años 80, comenzamos 
una nueva andadura, con nuevos 
retos pedagógicos, como la consi­
deración de la lengua catalana 
como la única en la que nos expre­
saríamos con los niños, cosa que 
nos costó grandísimas discusiones, 
pero que tuvo una gran aceptación 
entre las familias, que lo vieron 
como un factor de promoción 
social para sus hijos. 

O la presencia masiva del equi­
po en los cursos de la Escuela de 
Verano, o en seminarios o cursos 
de formación permanente que 
hubiera durante el curso escolar. 
Todas vivimos una fiebre de for­
mación continua, desde las coci­
neras hasta las maestras, lo que 
nos llevó a resolver las dudas e 
inseguridades que nos asaltaban. 

¿Cómo trabajar el folklore 
catalán si las familias eran de pro­
cedencia mayoritariamente caste­
llana? ¿Cómo compaginar las nece­
sidades de las madres, mujeres sin 
estudios y sin posibilidades de pro­
moción, con las necesidades edu­
cativas de sus pequeños? ¿Cómo 
trabajar mejor con los bebés? 
¿Cómo trabajar la comida, la sies­
ta, el rato de patio, el control de 
esfínteres? ¿Eran convenientes los 
rincones de juego o juegos dirigi­
dos? Y cuando llegó la fiebre de la 
psicomotricidad, nos tocó discutir 
el papel del movimiento y de la 
imagen corporal en la escuela 
infantil. Y el ambiente, los materia­
les, el espacio, el tiempo, los hábi­
tos, la evaluación, la observación, 
la memoria, las entrevistas con las 
familias, los informes escritos ... 
todo ello fue analizado exhaustiva­
mente en los años en que trabajé 
en Nenes i Nens hasta conseguir un 
lenguaje común entre nosotras que 

nos permitiera trabajar a gusto y 
con gusto. 

Y, por encima de todo, nos 
divertimos mucho en las innume­
rables cenas de N a vi dad y fin de 
curso que nos montamos, en las 
que creamos lazos de relación 
entre nosotras que durarán aun­
que el tiempo nos haya separado 
y distanciado. 

Y el resto de la historia la tiene 
que escribir el equipo que ha ido 
manteniendo el espíritu vivo, diná­
mico, de creación permanente y de 
calidad que caracteriza a la escuela 
Nenes i Nens, y que ha permitido 
que sea una referencia para muchos 
otros equipos y profesionales. • 

N o ta: el nombre «guarderías» corres­
ponde a la denominación que utilizó el 
propio Patronato Municipal. Está claro 
que durante los largos años de perviven­
cia del Patronato y de las escoles bressol que 
lo componían, el concepto de educación 
de los más pequeños no tenía nada que 
ver con el de guardar o custodiar. Somos 
deudores de las personas que trabajaron 
durante todos los años, desde la transi­
ción -e incluso antes- hasta el momento 
presente, por cambiar el concepto de 
educación infantil . Ellas son las auténti­
cas protagonistas anónimas del cambio 
educati vo y del prestigio de que gozan 
las escoles bressol del Ayuntamiento de 
Barcelona. 
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• • : Infancia y sociedad 
• 

De madres 
y padres 

La primera parte de 

esta introducción se 
refiere a la composi­

ción de estos grupos 
de discusión forma­

dos por madres, y 

que estaban organi­

zados y dirigidos, en 

Bolonia, por Franca 

Marchesi; en Reggio 
Emilia, por Carlina 

Rinaldi. Convendría 
destacar además que 

El hecho de que la sociedad actual está cam­

biando de una manera acelerada es un tema que 

empieza a sonar a tópico, pero ciertamente esta­

mos inmersos en grandes cambios que afectan 

a la estructura familiar y al nuevo papel de los 

padres y las madres en la educación de sus hijos. 

Para conocer qué está pasando y reflexionar 

sobre esta nueva realidad que está surgiendo se 

han formado grupos de discusión de madres en 

Bolonia y en Reggio Emilia. En el fondo del tra­

bajo realizado en estas dos ciudades italianas 

está la búsqueda de una nueva y más rica mane­

ra de vivir, en la que la escuela infantil también 

tiene un papel importante. 

las mencionadas participantes lo hacían de un modo voluntario después de 

la presentación del proyecto a las mujeres que habían asistido a una reu­

nión específica celebrada en la escuela infantil. 

Las madres que participaban en el grupo estaban subdivididas de la 

manera que se detalla en el cuadro adjunto. 

Los dos grupos plantearon muchas cuestiones de interés. D esde el 

principio hubo una gran implicación emocional por parte de las partici­

pantes. También había unos niveles muy altos de expectativas y abertu­

ra, y de sinceridad y confianza. 

Carla Rinaldi 

En Bolonia 

• 8 madres con pequeños que iban a escuelas 0-3 y a seNicios integrados 

(una nueva clase de seNicios integrados más flexibles que los «tradicio­

nales .. , que cuentan con la presencia de los padres -o la persona princi­

pal que se responsabiliza de los pequeños- junto con los niños y niñas). 

• Estudios: 3 con diploma de bachillerato elemental; 4 con diploma de 

bachillerato superior; 1 con grado universitario. 

• Trabajo: 4 secretarias; 2 amas de casa; 1 propietaria de quiosco; 1 

enfermera. 

• Edad: 30-45 años. 

• Número de encuentros: 7. 

En Reggio Emilia 

• 8 madres con pequeños que iban a escuelas 0-3 municipales. 

• Estudios: 1 con diploma de bachillerato elemental; 5 con diploma de 

bachillerato superior; 2 con grado universitario. 

• Trabajo: 4 secretarias; 2 profesoras; 1 trabajadora de atención a la 

infancia; 1 dietista. 

• Edad: 30-41 años. 

• Número de encuentros: 7. 
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El padre dedica el tiempo que puede pasar en casa a cuidar de los hijos. 
Como par~ja, hace que la.r tareas domésticas recaigan en la mt-!}er. 

Más allá de esta expectativa, había solidaridad, dado que las mujeres 
de los grupos se conocían muy bien entre ellas. 

Para muchas madres del grupo, el nacimiento del hijo había determi­
nado unos cambios en su trabajo: una minoría habían dejado de traba­
jar de acuerdo con su pareja; otras, en cambio, habían optado por tra­
bajar a tiempo parcial (muchas participantes consideraban que esta era 
la mejor solución). 

E l resto - la mayoría- habían conservado su trabajo, pero reorgani­
zando sus actividades cotidianas, a menudo reduciendo las horas de 
sueño y el tiempo libre. 

Algunas madres habían renunciado a promocionarse en su profesión; 
en o tros casos, el nacimiento de un hijo había coincidido con una mejo­
ra profesional de la pareja y con un aumento del tiempo dedicado al 
trabajo, en detrimento del tiempo dedicado a la familia, pero no del 
dedicado a los niños. 

Ninguna mujer parecía arrepentirse de la elección que había hecho 
(dejar el trabajo, trabajar a tiempo parcial, conservar el trabajo). Todas 
declararon que su identidad y sus derechos no quedaban restringidos 
por la maternidad. Los derechos de las mujeres, madres y esposas se 
han de combinar, y desde esta perspectiva hay una marcada consciencia 
del papel fundamental que ha de tener la pareja-padre en la realización 
de esta identidad más rica. 
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Las escuelas infantiles han de ofrecer a las fomzlias oportunidades para hablar sobre lo que 

hacen los peqtte!los en casa y en la escuela. 

Todas las madres decían que sus maridos estaban sustancialmente de 

acuerdo con estos principios fundamentales. 

No obstante, muchas se quejaban de que había una falta de conse­

cuencia cuando consideran los comportamientos y las acti tudes que 

adoptaban en la práctica. 

De hecho, parecía haber una clara dis tinción entre la conducta del 

marido o pareja y la del padre: 

• El padre es muy solícito, y, hasta cuando dispone de muy poco tiempo 

para estar en casa, lo dedica a los hijos, tanto durante los días labora­

bles, como en el fin de semana. Con frecuencia da de comer a los 

pequeños y los ayuda por la mañana (por ejemplo, preparando el desa­

yuno). En muchos casos los despierta, los lava y los viste, y también los 

lleva a la escuela y los va a recoger. A menudo los padres acuestan a los 

pequeños, les leen cuentos antes de dormir, miran la televisión en su 

compañía, los llevan a pasear, y, en general, juegan con ellos. Estas expe­

riencias de hacer cosas agradables con los pequeños son muy gratifican­

tes para los padres. 

• El marido o la pareja es menos solícito; aunque participa en algunas 

actividades domésticas (como lavar los platos, preparar la comida, 

barrer, etc.), casi todas la tareas de la casa recaen sobre las mujeres. 

Muchas madres se quejaban de la falta de colaboración en la organiza­

ción y planificación de la vida familiar, lo que hacía que se sintieran 

solas y a menudo en conflicto con el marido. 

La diferencia, y, en muchos casos, el contraste, entre estos dos papeles sus­

citaba diversas consideraciones e inquietudes. 

Aunque este padre tan solícito, capaz de criar a sus hijos y tan queri­

do por ellos, era visto de una manera positiva, se planteaba una duda: 

¿acaso este comportamiento le quitaba a la mujer y a la madre un papel 

y una identidad que le eran propios? El hecho de que la mujer aún car­

gara con el peso del trabajo diario y los padres sólo asumieran los aspec­

tos más placenteros y gratificantes del cuidado de los pequeños consti­

tuía una fuente de preocupación para muchas de las participantes. 

Temían una pérdida de «presencia», y, por tanto, de «poden>. Se originó 

una discusión muy viva sobre la palabra compartir. 
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Otra cuestión que suscitó un debate muy vivo fue la referida a la defi­
nición de las reglas y de la disciplina en la educación de los hijos: quién 
había de definir las reglas, cómo los padres tenían que negociar dichas 
reglas entre ellos, y cómo tenían que aplicarse y por quién. Se puso de 
manifiesto que resultaba difícil definir las reglas y especialmente cómo 
hacer que los niños las cumplieran. (¿Por falta de autoridad? ¿Por renun­
cia? ¿Por miedo a equivocarse?) El descubrimiento de la ternura y de la 
educación ha motivado que algunos padres pidan a sus mujeres que 
sean ellas las que se encarguen de ejercer el papel disciplinario y correc­
tivo (tradicionalmente asignado al padre). Este tema ha perturbado y 
llenado de confusión a muchas familias, que no pueden alternar su rol 
o establecer unas líneas maestras comunes y consistentes para los hijos. 

Muchas madres parecían ofrecer resistencia a abandonar una compe­
tencia, unas características y unos roles determinados y sustituirlos por 
otros que se rechazan, no porque constituyan una responsabilidad mas­
culina, sino porque pertenecen a la responsabilidad del padre. Y esta, 
en definitiva, es la manera de mantener unos roles e identidades dife­
renciados, incluso dentro de un contexto complementario y negociado. 

La opinión de que sólo puede existir un nuevo tipo de padre si hay 
un nuevo tipo de madre era absolutamente compartida y estaba com­
pletamente extendida (éste era también el punto de partida de nuestro 
trabajo). Esto quiere decir que es necesario experimentar el proceso de 
cambio como un proceso que implica la definición conjunta de los roles 
del padre y de la madre. Sólo surgirá un nuevo tipo de padre cuando las 
mujeres puedan vivir una nueva identidad y una nueva maternidad, y se 
reconozca que los hijos son el principal asunto en el descubrimiento de 
la dirección del cambio. 

Hay muchos factores, incluyendo el del sexo de los niños, que pue­
den cambiar profundamente la percepción de los roles del padre y de la 
madre. El sexo del hijo (el hecho de ser la madre de una niña es com­
pletamente distinto del de tener un niño), el número de hijos (el primer 
hijo, el segundo o el tercero) son unos elementos básicos en la defini­
ción no sólo del comportamiento de las madres, sino también en el de 
los padres. A medida que los pequeños crecen surgen nuevos proble­
mas: la implicación del padre puede ser más o menos fuerte según cuál 
sea el sexo del niño. ¿Hasta qué punto el comportamiento del padre 

Todos pueden 
jugar a todo ... 
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puede determinar el desarrollo de la identidad sexual e intelectual de su 

hijo y cambiar el comportamiento de la madre hacia el niño? 

Para la madres, también son muy importantes sus propias experien­

cias como hijas y las relaciones que han mantenido con sus madres y 

padres. A menudo, la relación con el hijo sigue o contrasta la propia 

experiencia de las madres con sus padres. Algunas madres declararon 

que tomaban como referencia a sus padres para juzgar la conducta 

«paternab> de sus maridos. Habitualmente, el recuerdo del padre es muy 

fuerte e importante en las mujeres. Por tanto, había una consciencia de 

representar un modelo para un hijo o una hija, no sólo un modelo de 

madre y de padre, sino también un modelo masculino y femenino. 

Hay un gran miedo a reproducir estereotipos. Por este motivo se con­

sidera fundamental el papel que tienen las escuelas infantiles. Una nue­

va paternidad y una nueva maternidad, es decir, una nueva manera de 

hacer de padre y de madre, sólo será posible si los servicios a la infan-

Descubrir la ternura. 

cia son capaces de ofrecer a todo el mundo -niños, padres y maestros­

las oportunidades para vivir de una nueva manera, más rica y cüferente 

(según el sexo). En especial, los servicios han de ofrecer a los padres 

encuentros y oportunidades para hablar y discutir sobre el comporta­

miento de los hijos -niños y niñas-, tanto en casa como en las escuelas 

infantiles. Los padres también necesitan disponer de la oportunidad de 

cüscutir sobre sus propios comportamientos, reacciones, dudas, miedos, 

alegrías y descubrimientos. 

Sólo entonces será posible crear una forma de participación que esté 

vinculada con el intercambio, el compartir, el construir juntos una com­

presión y una cultura de los niños y niñas, de la infancia, lo que en rea­

lidad se traduce en cuidar de los niños y niñas, y en educarlos. El edu­

cador sólo podrá realizar su tarea con éxito si todas las personas impli­

cadas -los educadores y los padres- aprenden unos de o tros y 

comprenden y reconocen sus habilidades e identidades, y también las 

de los pequeños. Esto conducirá al pleno reconocimiento de los dere­

chos y las identidades de los pequeños, no sólo en tanto hijos e hijas, 

sino en tanto personas; por otro lado, también nos ayudará a definirnos 

a nosotros mismos como padres, madres, hombres y mujeres. • 

Trabajo presentado en el seminario celebrado en Rávena en 1993, sobre «Los hom­

bres y el cuidado de los niños», organizado por Red de Atención a la Infancia de la 

Unión Europea y el Gobierno regional de Emilia-Romagna. 
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Mocos y tos 
el problema de cada día 

«La única manera 
de tratar un res fria­
do es ignorarlo.» 

ÜSLER 

Es curioso que la enfermedad más frecuente haya 
sido tan poco estudiada por los científicos. Y ello a 
pesar de que a menudo trastorna horarios, hace 
perder horas de sueño, preocupa a los padres y 
colapsa los servicios de urgencias de los hospita­
les. Pero por el momento todavía no existe el reme-

Joan Ripoll 

largo de su vida, pero 
sobre todo durante 
las primeras etapas, 
haya sido tan menos­
preciada por los cien­
tíficos. Y no será por­
que no pueda ser 

Hay algunas enfer­
medades de las que 
padece la humani­
dad que se pueden 

dio ideal para los resfriados. Como máximo, se 
puede repasar qué los alivia y cómo se puede 
mmentar la resistencia frente a ellos. 

calificar de trágicas por sus resultados o su gra­
vedad. Contra esta especie de plagas los cientí­
ficos se queman las pestañas y hacen funcio­
nar todas sus capacidades mentales, ayudados 
por toda clase de recursos económicos, ya sean 
estatales o de entidades sociales, y de toda la 
sociedad que les apoya, creando al mismo 
tiempo organizaciones específicas para aten­
der cada situación dramática: niños afectados 
por parálisis cerebral, síndrome de D own, 
espina bífida, ceguera, etc. 

No deja de ser curioso que la enfermedad 
más frecuente, la que todo el mundo sufre a lo 

motivo de complica­
ciones importantes, y, como mínimo, no sea 
causa que quebraderos de cabeza para toda la 
familia, que no sabe dónde colocar al pequeño 
resfriado, sobre todo si tiene fiebre y no pue­
de ir a la escuela, y no hay una abuela dispues­
ta a hacerse cargo de él. Ello sin contar los per­
juicios que causa. E n una estadística realizada 
en Estados Unidos en 1987, se puso de mani­
fiesto que los resfriados fueron la causa de que 
los menores de cinco años estuvieran 11 millo­
nes de días en la cama; los de edad escolar, 14 
millones, y de que en los adultos se contabili­
zaran 34 millones de días de trabajo perdidos. 

Es frecuente oír el comentario --<.¡ue compar­
to- que expresa la extrañeza sobre el hecho de 
que el hombre sea capaz de llegar al espacio y 
no pueda librarse definitivamente de los resfria­
dos. Y aún más, es probable que se encuentre 
antes la solución del problema del sida que la de 
esta enfermedad de mocos, estornudos y tos. ¡Y 
no será porque no se hayan propuesto infinidad 
de remedios! Desde la leche con coñac hasta la 
sudoración provocada por una acumulación de 
mantas o la famosa aspirina, y la aspiración de 
mucosidades, las gotas nasales anticongestivas, 
los antihistamínicos, fluidificantes, dilatadores 
bronquiales, expectorantes, antibióticos, gotas, 
jarabes o supositorios para la tos, pastillas para 
la garganta irritada, humidificadores o vahos de 
agua sola o con hojas de eucalipto, mentol, 
gomenol, etc. Y para complicarlo aún más, cada 
una de estas medidas ha sido criticada y consi­
derada nociva por médicos tan dignos de crédi­
to como los que las han defendido. 
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¿Qué quiere decir todo esto? En primer 

lugar significa que no hay un remedio ideal y 

eficaz. Si existiese, ya habría desbancado a 

todos los demás y no se volvería a hablar de 

ello. Pero también quiere decir que el resfria­

do tiene unas manifestaciones muy diversas 

según cada persona y que los tratamientos 

caseros o medicamentosos también tienen 

diferentes efectos dependiendo de quien los 

use. Precisamente, esta diversidad de síntomas 

y de eficacia hace que cada pediatra y cada 

familia acostumbren a tratar los resfriados 

según su experiencia personal y las costumbres 

populares. Hasta el médico muchas veces pro­

yecta sobre el niño sus propias experiencias. 

Entre nosotros es común el convencimien­

to de los efectos beneficiosos que proporcio­

na el hecho de sudar abundantemente. Esto se 

debe al hecho de confundir las causas y los 

efectos, ya que lo que sucede es que en el cur­

so de una enfermedad febril, la bajada de la 

temperatura provoca la aparición de sudora­

ción. O sea, que es la mejoría de la enferme­

dad la que causa la sudoración y no al revés. 

Al tomar una aspirina, por ejemplo, notamos 

una sensación de bienestar acompañada de la 

molesta sudoración, que podemos evitar si nos 

desabrigamos. Abrigar excesivamente a los 

niños enfermos a menudo hace que aumente 

su temperatura y la sensación de malestar. 

Fijémonos en que los niños tienen una ten­

dencia espontánea a desabrigarse, demostran­

do así su rechazo a nuestro equivocado afán 

de protección. 
Pero, además, la sudoración va en contra de 

una de las necesidades perentorias del pequeño 

resfriado: la de favorecer la hidratación corpo­

ral, y, especialmente, la de las mucosas respira­

torias. Por eso actualmente se insiste en la con­

veniencia de administrar abundantes líquidos y 

de humidificar el aire para respirar, con la fina­

lidad de prevenir la resecación de las membra­

nas respiratorias. Quizá mi experiencia infantil 

familiar (y fijaos en que yo tampoco puedo ni 

pretendo sustraerme al acientificismo que rodea 

la cuestión de los resfriados) me hace recordar 

la agradable sensación posterior a la aplicación 

de los famosos vahos, que en aquella época se 

efectuaban con una olla llena de agua hirviendo 

con eucalipto, sobre la cual ponías la cara, con 

la cabeza tapada con una toalla grande. El peli­

gro de aquellas inhalaciones radicaba en que 

podían dar lugar a quemaduras, bien fuera por 

la temperatura del propio vapor, o bien por las 

escaldaduras que con demasiada frecuencia se 

producían cuando el contenido de la olla se 

derramaba encima del pequeño. 

Actualmente se prefiere utilizar humidifica­

dores o vaporizadores, de los que en las far­

macias hay un extenso surtido, con diversidad 

de marcas y precios. En caso necesario, sobre 

todo cuando el niño presenta la espectacular 

tos crupal (tos de perro, según el apropiado símil 

popular), resulta sencillo utilizar el cuarto de 

baño, haciendo funcionar el agua de la bañera 

o de la ducha bien caliente a fin de obtener 

una atmósfera de vapor generalizado. 

No obstante, el uso de humidificadores no 

siempre es adecuado. De hecho, no se deben 

utilizar nunca con pequeños asmáticos o que 

tengan afectados los bronquiolos, ya que el 

vapor podría aumentar la resistencia bronquial 

y producir broncoespasmos. También convie­

ne advertir sobre la necesidad de limpiar bien 

los depósitos de los humidificadores antes de 

añadirles agua nueva, por el peligro de espar­

cir por toda la habitación los microbios y hon­

gos que hubieran podido colonizarse en esos 

aparatos y que podrían causar más complica­

ciones que beneficios. 

Las gotas nasales de suero fisio lógico son 

otro de los recursos que se utilizan habitual­

mente, junto con las peras de succión. 

Tampoco se ha realizado ningún estudio 

científico sobre los beneficios de estas prácti­

cas y de su influencia en la evolución de una 

enfermedad que tiene una tendencia espontá­

nea a curarse por sí sola. Pero tampoco en este 

punto se trata de curar, sino más bien de ali­

viar los molestos síntomas del resfriado, y es 

que a veces con dos prácticas sencillas se pue­

de lograr que el pequeño se duerma más fácil­

mente y pase mejor la noche. 

Particularmente, tengo una cierta manía res­

pecto del uso exclusivo de la pera de succión 

con la intención de evacuar unas secreciones 

demasiado viscosas para ser absorbidas por el 

instrumento. Hay padres que insisten dema­

siado en esta práctica y lo único que consiguen 

es producir pequeñas equimosis (rozaduras) 

en la mucosa nasal, empeorando con ello la 

situación. Por eso -insisto- hay que diluir pre­

viamente las secreciones con suero y aspirar el 

conjunto, intentando enfocar el extremo de la 

pera en medio del liquido a fin de evitar tocar 

las paredes de la mucosa nasal. 

No se pueden administrar gotas nasales des­

congestionantes a menores de seis meses. 



Cuando se trata de niños un poco mayores, 
siempre habría que efectuar una valoración de 
los beneficios que se pretenden obtener y de 
los inconvenientes que dicha práctica puede 
reportar a los pequeños alérgicos, o de los 
efectos rebote de las propias gotas, así como 
de la irritación que algunas veces producen. 

Podemos mencionar algunas prácticas que 
favorecen la disminución del malestar causado 
por los resfriados. Algunos niños un poco más 
mayorcitos notan una agradable mejora si se 
les permite utilizar dos almohadas en vez de 
una sola para mantener la cabeza un poco ele­
vada. Siempre será importante procurar una 
buena ventilación de la habitación y evitar los 
dormitorios demasiado pequeños o mal venti­
lados, y que haya demasiadas personas cerca 
del pequeño. Actualmente sería una redundan­
cia aconsejar que se evitara fumar en la habita­
ción del pequeño resfriado. En realidad, la 
propaganda masiva que se ha llevado a cabo 
contra el uso del tabaco y a favor de la protec­
ción del fumador pasivo haría excesivo el insis­
tir en estos perjuicios. 

La experiencia de todos los adultos sobre los 
efectos de los analgésicos antitérmicos (espe­
cialmente del ácido acetilsalicílico y del para­
cetamol) demuestra que, excepto en casos 
excepcionales de intolerancia a estos medica­
mentos, su uso proporciona unos ratos de bie­
nestar. Las familias pueden hacer un uso 
moderado de estos productos, aunque se debe 
procurar reservarlos para aquellos momentos 
en los que el pequeño se muestra más inquie­
to. Una aspirina a tiempo puede procurar 
horas de tranquilidad a la familia. 
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Otros medicamentos, como los antihistami­

nicos, descongestionantes, expectorantes, 

sedantes de la tos y has ta lo s antibió ticos, 

deben ser expresamente recetados por el médi­

co del pequeño, ya sea en cada caso concreto 

o como norma habitual de tratamiento para 

cada pequeño en particular, y que los padres 

podrán repetir tantas veces como sea necesa­

rio. E n cambio, aceptar la responsabilidad de 

utilizar espontáneamente estos medicamentos 

es arriesgarse a peligros innecesarios, y, como 

mínimo, habituar al pequeño a unas prácticas 

que serán menos eficaces cuando sean más 

necesarias. Según una estadís tica actual, en 

nuestro medio, el 60 % de los padres usan 

medicamentos, y el 30 % utilizan medidas no 

farmacológicas. El 70 % de los padres consul­

tan al pediatra cuando sus hijos se resfrían, 

sobre todo si prevén complicaciones: fiebre, 

dolores de oídos, tos bronquial, etc. (1992) . 

Prevención de los resfriados 

Dadas las molestias personales y familiares que 

provocan los resfriados infantiles, es lógico que 

los padres consulten a menudo al pediatra sobre 

qué se debe hacer para evitarlos o al menos para 

disminuir su frecuencia. 

Conviene aclarar ciertos concepto s. Según 

el estado actual de nuestros conocimientos, 

podríamos definir el resfriado como <<Una 

enfermedad infecciosa aguda que afecta a las 

vías respiratorias superiores - aunque alguna 

vez se extienda a o tras secciones del aparato 

respiratorio- y autolimitada (es decir, que tien­

de a curarse por sí sola)». Está producida por 

virus, de los cuales se han descrito unos dos­

cientos, aún no demasiado bien identificados 

y seguramente con una elevada capacidad de 

efectuar mutaciones, es decir, cambios estruc­

turales; por esta razón, aunque el organismo 

humano sea capaz de fabricar anticuerpos, una 

nueva invasión de nuevos virus o de sus muta­

ciones no halla ninguna resistencia. Al revés 

de lo que pasa con otras enfermedades víricas 

(sarampión, rubéola, varicela, etc.), el hecho 

de padecer un resfriado parece que más bien 

deje el cuerpo con menos defensas y que esté 

más predispuesto a un nuevo ataque. Lo que 

sí podemos observar es que, en el curso de la 

vida, el organismo humano se va haciendo más 

resistente a los resfriados, que cada vez pasan 

a ser más benignos y menos frecuentes, como 

si fuéramos inmunizándonos por medio de 

unos mecanismos aún poco conocidos. 

E stas consideraciones pueden hacer com­

prensible el hecho de que sea tan corriente 

que, durante el primer año de asistencia del 

pequeño a la escuela 0-3 o 3-6, éste se resfríe 

tan a menudo que los padres tengan la sensa­

ción de que su hijo desaprovecha todas las 

ventajas escolares. E s necesario animar a estos 

padres a que, como siempre, se armen de 

paciencia y esperen a ver cómo en el curso 

siguiente disminuirá el número de enfermeda­

des de su hijo, y al cabo de dos o tres años ya 

podrá hacer una vida escolar completamente 

regular. 
A causa del polimorfismo de los virus del 

resfriado, no se ha podido llegar a obtener una 

vacuna eficaz. En el mercado se encuentran 

diversas vacunas llamadas anticatarra/es, que en 

realidad están fabricadas con la intención de 

evitar las sobreinfecciones bacterianas por gér­

menes corrientes. Sin embargo, ninguna de 

ellas puede pretender prevenir el resfriado de 

un modo efectivo. También, a causa de ciertas 

afinidades virológicas y de similitudes en las 

manifes taciones clínicas, se han usado con 

cierto éxito las vacunas antigripales; en este 

caso, hay que emplear las vacunas que se ela­

boran cada año con cepas del virus que previ­

siblemente ocasionará la enfermedad durante 

los meses siguientes, y que no servirán para 

años posteriores por causa de las mutaciones 

que también presentan los virus gripales. 

E l uso preventivo de las llamadas gammag/o­

bu/inas no puede hacerse indiscriminadamente. 

En todo caso, ha de ser el médico el que debe 

valorar sus indicaciones precisas. 

E s necesario que haya una buena aportación 

alimentaria, que incluya las míticas vitaminas, 

para facilitar que el organismo cree sus defen­

sas, pero teniendo en cuenta que el abuso de 

ciertos elementos nutricionales no mejora de 

ningún modo este proceso y hasta lo puede 

perjudicar. En el mejor de los casos, como 

pasa con la vitamina e, su exceso es excretado 

por los riñones; pero con otros elementos, que 

pueden ser peligrosamente almacenados en el 

organismo, no pasa lo mismo. 

Otras medidas caseras, como pueden ser la de 

tomar zumo de limón cada mañana, comer zana­

horias crudas, hígado de ciertos animales 

(acordémonos del célebre aceite de hígado de 

bacalao), y también la recomendación de pasar el 

verano en la playa o en la montaña (muchas veces 

causa de discusiones familiares), como mínimo, 



no causan ningún daño y en muchos casos pue­
den contribuir a fortalecer el organismo. 

Pero otras prácticas populares pueden ser 
más peligrosas, co mo la de la costumbre de 
purgar a los pequeños una vez a la semana, o 
la de administrarles hierbas, generalmente sin 
haber realizado ningún estudio previo. 
Tampoco sirve de nada -sino que más bien 
produce el efecto contrario- abrigarles dema­
siado: cuanto más abrigados vayan, más 
sudarán y más fácilmente se resfriarán. 

En consecuencia, ¿cuáles son mis recomen­
daciones? 

Además de la paciencia ya mencionada y de 
la esperanza a que el pequeño evolucione favo­
rablemente, yo propondría que se intentara 
aumentar lo que se denomina inmunidad ines­
pecífica y la resistencia de la piel y del tejido 
celular subcutáneo frente a los cambios de 
temperatura. Para lograr estos objetivos, creo 
que desde que el niño es pequeño merece la 
pena dedicar sistemáticamente unos minutos 
diarios a las prácticas siguientes: 

1. Dejar al pequeño completamente desnudo 
durante unos 1 O minutos en una habitación 
debidamente caldeada, a unos 25 °C., y esti­
mularlo a que se mueva con juegos que, 
naturalmente, irán variando según la edad: 
ejercicios gimnásticos, juegos de pelota, vol­
teretas, correr, caminar a la pata coja, de 
puntillas o de talones, etc. 

2. Inmediatamente, darle un baño caliente a 
30-32 oc., de relajación con movimientos 
más lentos o con juguetes dentro del agua. 
Unos 3-5 minutos. 

3. Durante unos 20 segundos, duchado con 
agua fría. También se puede utilizar un cazo, 
pero el agua debe estar bien fría. 

4. A continuación, secarlo y friccionarlo con 
una toalla de un tejido rasposo. H asta resul­
ta recomendable cepillarle el cuerpo con un 
cepillo de los que se utilizan para la ropa. 

S. Vestirlo o ponerle la ropa de ir a dormir. 
Darle de cenar y meterlo en la cama. 

Todas estas prácticas pueden ser ententidas 
como medidas que, en último término, preten­
den favorecer diversos aspectos: 

• Poner la piel del niño en contacto con el 
aire, que es el medio natural en que vivimos. 

• El agua caliente-tibia es relajante, abre los 
poros de la piel y los limpia. 

• El agua fría estimula la aportación de san­
gre a la piel, vitalizándola y haciéndola más 
resistente. 

• La estimulación enérgica de la piel refuerza 
la acción anterior y proporciona después 
una sensación de bienestar. 

Yo creo en estas prácticas y me gustaría ayudar 
en la guerra contra los mocos. • 
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Los cuentos de Shertat 

Shertat es un personaje 

muy especial, un perso­

naje gracioso y astuto, 
genuino de la cultura 

saharaui. 
Es el protagonista de 

todo un conjunto de 

cuentos populares muy 
explicados a los niños y 

niñas más pequeños en 
el Sahara. 

Shertat no presenta 

una apariencia física 
determinada, aunque sí 

Un cuento 

A lo largo de los seis números de este año 

2001, hemos previsto publicar en esta sección 

algunos cuentos de diferentes partes del mun­

do, cuentos populares de distintos contextos, 

aquellos cuentos que los abuelos o los padres 

explican a los niños y niñas más pequeños y que 

todos ellos conocen, recuerdan y estiman como 

algo muy propio. Las posibilidades de selección 

podrían haber sido múltiples, como inmensa es 

la diversidad y riqueza de la cuentística en to­

das las culturas. Nuestra intención sería la de 

ofrecer en nuestras páginas una pequeña 

muestra de esta cuentística de distintos lugares 

del mundo, que pueda servir para aproximarnos 

a esta realidad multicultural. Empezamos ahora 

por presentar un cuento popular que se explica 

en el desierto del Sahara. 

reúne unos rasgos que conforman un retrato reconocible: animal salvaje, 

carnívoro, que siempre tiene mucha hambre, que siempre busca su propio 

provecho, se burla de los demás y a veces sale escarmentado. Sobre todo 

destaca por su ser muy astusto y mentiroso, ingenioso y glotón. 

saharaui 

Hay historias protagonizadas por Shertat en las que las relaciones de 

parentesco que aparecen son las correspondientes a las personas. Así 

ocurre, por ejemplo, en los cuentos titulados: S berta~ su mtijer y su suegra) 

El viqje de S hertat y su mtijer, S hertat y sus suegros. 

Encontramos también alguna historia en la que la astucia característi­

ca del personaje está encaminada a burlarse de los seres humanos, como 

es el caso del cuento tiulado Shertat y el herrero, en el que el ingenio de 

Shertat llega incluso a inventarse una nueva palabra para así confundir al 

herrero, cambiar su compromiso sobre la marcha y salirse con la suya 

sin ningún tipo de resposabilidad. 

E n cambio, hay otras historias en las que reconocemos claramente a 

Shertat como un animal entre animales, que vive y se comporta como 

ellos, aunque sin dejar de presentar los personajes del cuento los rasgos 

de personificación propios de la fábula. Es el caso de S hertat y el león) 

S hertat y el cabrito) S hertat y el camello. 
Verdaderamente, se trata de un personaje muy interesante, capaz de 

hacernos sonreír, tanto por sus habilidades como por sus debilidades. 

Cabe añadir entre sus atractivos el hecho de no disponer de una figura 

definida, lo que da pie a una máxima libertad a la hora de representárse­

lo cada oyente en su imaginación. 
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Ilustración de Miguel Barnés, de/libro Una mirada a la esperanza, editado por la Asociación de Amigos del Pueblo Saharaui deAibacete. 

Un buen día, fue Shertat a visitar a unos cono­
cidos que habían acampado cerca de donde él 
vivía. 

Cuando ya llegaba a la jaima, se dio cuenta 
de que había olvidado el fru terca, pero era 
demasiado tarde, pues los niños ya corrían 
dando saltos de alegría hacia él. Después de 
haberlos saludado les dijo: 
-Para daros una sorpresa he escondido las 
golosinas detrás de una duna. iA ver quién es 
el más listo y las encuentra primero! 

Los niños salieron disparados hacia donde les 
había indicado Shertat y éste, al verlos tan 
convencidos, se preguntó: 
_¿Y si fuera yo también con ellos para ver si 
hay realmente algo? 

Glosario 

Jaima: Tienda hecha con pelo de camello, usada por los 
nómadas del desierto. 

Fruh terca: Expresión usada para designar las golosinas 
que los visitantes ll evan a los niños de una familia. 
Literalmente significa «alegría de los niños». 

Agradecimientos 

A Daaya Mohamed Salem que nos ha ayudado a escoger 
este cuento saharaui como uno de los más contados a los 
más pequeños. 

A la Asociación de Amigos del Pueblo Saharaui de Afbacete por el 

permiso de reproducción de la ilustración de Barnés . 
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-APRENDER Y ENSENAR EN , 
EDUCACION INFANTIL 
Eulalia Bassedas, Teresa Huguet, Isabel Solé 

El libro aborda desde una perspectiva constructivista el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de esta etapa educativa que va desde los 

primeros meses de vida hasta los seis años. Las autoras ponen de 

relieve las continuidades y también las especifidades y 

peculiaridades de los dos ciclos que componen la etapa. Desde esta 

doble perspectiva se plantean los temas más relevantes para la 

práctica educativa: el fundamento psicopedagógico de la enseñanza 

y del aprendizaje, el currículum de la etapa, la organización y la 

planificación, la concreción en la práctica educativa, la evaluación, 

el trabajo en equipo de los maestros y los procesos de elaboración 

de proyectos compartidos, las relaciones entre el contexto familiar y 

el escolar. .. 
En conjunto, la obra pretende aportar ideas y orientaciones útiles 

para analizar y mejorar el trabajo docente a partir del diálogo entre 

la práctica cotidiana y los referentes teóricos. 

DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN LA ETAPA 0-6 • LA ETAPA DE EDUCACION INFANTIL • 

LA PRACTICA EDUCATIVA l. ÜRGANIZACION Y PLANIFICACION • LA PRACTICA EDUCATIVA 

11. CRITERIOS Y AMBITOS DE INTERVENCION • LA EVALUACION Y LA OBSERVACION • 

TRABAJO EN EQUIPO Y PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO • FAMILIA Y ESCUELA • 

Cl) 

o 
.~ 
O) 

'0 
Q 

e­
co 
('\") 

~ ~ - C/ Froncesc Tárrego, 32-34,06027 Barcelona Soliciten catálogo al teléfono (93) 408 04 64 



Lt) 
<D 

Madrid, noviembre de 2000 

La Confederación Estatal de Movi­
mientos de Renovación Pedagógica, 
en el marco del Encuentro Estatal 
celebrado en Madrid los días 24, 25 
y 26 de noviembre, tomó el acuerdo 
de manifestarse públicamente sobre 
la política que lleva a cabo la admi­
nistración educativa y que juzgamos 
va a tener gran repercusión sobre 
nuestro sistema educativo. 

En primer lugar, queremos de­
nunciar la generación de situacio­
nes regresivas a través de la legisla­
ción o de una política de hechos 
consumados y soslayando todo ti­
po de consulta o debate con los 
sectores implicados. Parece preten­
derse coartar la necesaria auto­
nomía de los centros a través del 
control de los contenidos. Paralela­
mente, se mantiene desde esa mis­
ma administración una postura de 
inhibición para tratar las causas re­
ales de las situaciones problemáti­
cas que sufren los centros públicos 
y que producirán un deterioro y 
desprestigio progresivo de éstos. 

Denunciamos el muy favorable 
trato a las empresas privadas de la 
enseñanza mediante el continuado 
aumento de las subvenciones en to-

das las etapas, incluidos los tramos 
no obligatorios y, señaladamente, 
en el de 0-3 años, sin fomentar en 
ningún caso la consideración de es­
tos centros como un servicio públi­
co ni plantearse una política global 
sobre la educación infantil con un 
desarrollo legislativo adecuado. 

También queremos hacer llegar 
a la opinión pública nuestra de­
nuncia del proceso de contrarre­
forma iniciado por el gobierno del 
Partido Popular que llevará a anu­
lar los avances que la aplicación, en 
condiciones adecuadas, de la LOG­

SE podría lograr. Esta política sig­
nifica la vuelta a un sistema ante­
rior que, por desgracia, aún es ma­
yoritario en la práctica escolar 
diaria y que es el que realmente ha 
demostrado su fracaso. Es grave 
que se pretenda descalificar una re­
forma sin la perspectiva temporal 
necesaria para juzgarla y que, aun 
cuando no se haya aplicado, se nos 
hurte la posibilidad legal de hacer­
lo. Mientras tanto, los cambios 
anunciados se está utilizando para 
enmascarar los verdaderos proble­
mas de la enseñanza que pasan por 
un verdadero debate social para 

definir el modelo de atención que 
la escuela ( y la sociedad) deben 
prestar a los menores. 

Los conflictos que actualmente 
sufre el sistema educativo tienen 
un origen social,económico y cul­
tural. El conjunto de medidas que 
se proponen como solución van 
dirigidas a posibilitar un tipo de 
formación cuyo objetivo es la 
vuelta a un sistema elitista, selecti­
vo, de clasificación de las perso­
nas y de mantenimiento de la es­
tratificación social. De esta forma, 
en lugar de preocuparse por com­
pensar las desigualdades sociales 
que sufren amplios colectivos de 
personas y procurar de manera re­
al su derecho a la educación, se 
opta por amortiguar el conflicto 
social que tales desigualdades 
puedan generar. 

Rechazamos la enseñanza de la 
religión en los centros públicos, 
pues no es admisible considerar 
al mismo nivel unos valores éti­
cos, universales y que son inhe­
rentes a todas las culturas, con las 
morales particulares propias de 
los dogmatismos de cada religión. 
Estos valores cívicos deben abar-

car todo el currículo y enseñarse a 
todas las personas mientras que la 
religión pertenece al ámbito de 
las creencias propias de cada indi­
viduo y deben ser ajenas a la es­
cuela máxime en un Estado acon­
fesional .Mención aparte merece 
la elección del pro fesorado que se 
deja en manos del episcopado sin 
someterse a las exigencias de titu­
lación, selección, etc. que se re­
quieren para el resto profesorado. 

La difusión en los medios de 
comunicación de los conflictos 
existentes en la escuela pública no 
significa que sean exclusivos de la 
misma, sino que las comunidades 
educativas que la sustentan dispo­
nen de mayor libertad para de­
nunciar los problemas. Por eso 
creemos necesano destacar el 
carácter participativo, integrador, 
con posibilidad real de control 
social en su funcionamiento ... de 
la escuela pública, así como su ca­
pacidad para responder a las de­
mandas de la sociedad actual y 
para atender a la diversidad étni­
ca, social, cultural,etc de su alum­
nado en términos de calidad. 

Madric4 26 de noviembre de 2000 
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en Madrid 

El fin de semana del 28 y 29 de 

octubre de 2000 se reunió en Ma­

drid un grupo de profesionales de 

educación infantil (maestros de 

escuelas infantiles de 0-3 y 0-6 

años, Colegios Públicos de 3-12), 

todos ellos pertenecientes a dife­

rentes movimientos de renova­

ción pedagógica de las distintas 

Comunidades Autónomas. 

Durante el encuentro, partien­

do de la experiencia práctica de 

cada uno y las diferentes realida­

des de donde procedíamos, se 

trató de poner en relación los pro­

cesos que siguen estos niños y 

niñas en torno a las emociones, 

los afectos, la cognición, los valo­

res, las normas, etc. para llegar a la 

comprensión de sus necesidades y 

derechos, así como la incidencia 

de todos y cada uno de los con­

textos donde se desarrolla, como 

la familia o la escuela. 
Como movimientos de renova­

ción pedagógica tratamos de 

identificar ejes de intervención en 

la práctica educativa, así como te­

ner en cuenta y facilitar la integra­

ción de los diferentes contextos 

que inciden en la vida y desarrollo 

de estos niños y niñas, para per­

mitir una respuesta coherente y 

respetuosa con dicha diversidad. 

Para desarrollar esta jornada de 

trabajo, se contó con las aporta­

ciones de Vicen<;: Arnaiz. 
Avelina Ferrero 

en Murcia 

Como en años anteriores, hemos 

celebrado una jornada de encuen­

tro de escuelas infantiles munici­

pales de la ciudad de Murcia. 

Esta tercera jornada de encuen­

tro se ha celebrado en el salón de 

actos del edificio Moneo, anexo al 

ayuntamiento, el día 14 de sep­

tiembre de 2000. 

Estructura y contenido 

La estructura y contenido de esta 

jornada se organizó en dos moda­
lidades de comunicación. 

Primero, una charla coloquio, 

cuyo tema fue «La importancia 

del llanto en los bebés», a cargo de 

Ángel Álvarez. 

Asimismo, se presentaron dos 

experiencias que se han llevado a 

cabo en las escuelas municipales 

de Murcia: 

• «Cuentos, poesías y canciones», 

de la Escuela Infantil Santiago 

el Mayor, a cargo de Carmen 

Molina y Concepción Pujante. 
• «La educación temprana», a 

cargo de José Blesa, asesor del 

Centro de Profesores y Recur­

sos de Molina de Segura. 

Fue un día de convivencia, in­

tercambio y escucha, que disfruta­

mos como stempre y esperamos 

continuar y ampliar. 
Consr:jo de Infancia en Murcia 
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en Madrid 

En un ambiente agradable y fami­
liar, Preescolar na casa presentó en 
Madrid, el pasado 11 de octubre de 
2000, la experiencia de trabajo de 
educación familiar con los pequeños 
en las aldeas de Galicia, en un volu­
men titulado Una uttopía realizable. 

El libro recoge una larga trayec­
toria de trabajo educativo con las 
familias, para realizar, en casa, una 
educación de calidad con las niñas 
y los niños pequeños. Una trayec­
toria de iniciativas y esfuerzos 
compartidos que ha orientado ya a 
más de tres mil familias. 

Infancia estuvo presente com­
partiendo este momento de comu­
nicación y reflexión abierta realza­
do con el apoyo de los profesiona-

les que creen realmente en la edu­
cación infantil como valor impor­
tante en la dinámica y transforma­
ción social. 

Conso/o de Infancia en Madnd 

punt 
Deshaciendo tópicos 

Nuevo 
del Centro del libro 
de la Fundación 
Germán Sánchez Ruipérez 

Con el objetivo de hacer llegar hasta 
las familias algunas reflexiones sobre 
el papel decisivo que desempeñan 
los padres en la creación y desarrollo 
de hábitos lectores de sus hijos, el 
Centro Internacional del Libro In­
fantil y Juvenil de la Fundación 
Germán Sánchez Ruipérez ha edita­
do un nuevo «punto de lectura». 
Cinco propuestas sencillas, para 
deshacer estos tópicos: 
• Sólo hay que contar cuentos pa­

ra que aprendan a leer y sólo has­
ta que sepan leer 

• Todos los libros tienen una edad 
• ¡Hay que leer libros de provecho! 
• Que lean lo que leímos 
• Los tebeos son una literatura 

menor 

Nuestra portada 

Este año nuestras portadas abordarán el 
tema de la interacción, la relación entre 
los pequeños en la escuela, en este privili­
giado marco que nos permite descubrir 
la dimensión del significado de la vida co­
lectiva en estas primeras edades, sobre el 
que tenemos todavía tanto que aprender. 

Y lo haremos a través de la imagen, de 
la instantánea, que ha podido captar esos 
momentos tan sutiles de la interacción: 
una mirada, una sonrisa, un gesto ... de 
complicidad, de comprensión, de solida­
ridad, de inteligencia, de creatividad ... 

En esta primera ha sido el ojo de 
Francisco J. Mariano el que ha captado 
lo que quizá podríamos titular la amis­
tad, o mejor todavía, la demostración de 
amistad, y la alegría que ésta genera, una 
cuestión que tantas veces se escapa a 
nuestros ojos. Una portada que podría 
ser un buen augurio para el año, para el 
milenio y para el siglo que justo ahora 
comenzamos. 
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La revista Infancia estrena 
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iTe invitamos a visitarla! 

org . 
• 

Tony Ross 
Yo quiero ser . .. 
Madrid, SM, 1994 

La princesita a medida que va cre­

ciendo va preguntando a sus mayo­

res cómo tiene que ser. Sólo el prín­

cipe le irá dando respuesta a sus 

cuestiones. Un libro gracioso, con 

el estilo peculiar de Tony Ross, que 

caricaturiza y ridiculiza a los adul­

tos. Las expresivas ilustraciones 

completan lo que el texto no llega a 

decir. A partir de 5 años . 

Anthony BROWNE 
El libro de los cerdos 

Tony Ross 

Yo quiero ser ..• 

México, Fondo de Cultura E conómica, 1993 

El Libro de los Cerdos 

Anthony Browne 

En esta obra percibimos el ta­
lante contestatario de Brow­

ne. Tal vez sea el libro del au­

tor que más apuesta por el fe­
minismo. Y, como en toda su 

obra, la maestría con la que 
utiliza el mundo de los sím­

bolos lleva al lector mucho 

más allá de lo escrito. Un li­

bro muy sugerente. A partir 

de 5 años. 

Haur Liburu Mintegia 

Seminario del libro Infantil 

lrakasle Eskola - Eskoriatza 
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Aula, núm. 294, octubre de 2000 
«Tres eran tres ... la escuela infantil, la familia y la educación temprana» 

Laura MÉNDEZ 
«Entre la metáfora artística del adulto y la metáfora infantil. Una 

experiencia estética con el alumnado» 
Isabel CABANELLAS 

Bambini, septiembre de 2000 
«Intelligenze al nido» 

Paola NICOLINI, Barbara POJAGHI 
«Un progetto educativo» 

Asi/i Nido VILLAZZANO TRE 
«Lavorare per progetti» 

Circo/o didattico di POGGIO MIRTETO 
«Che spasso i libri a spasso!» 

Daniela ALBERICI 

Cuadernos de Pedagogía, núm. 296, noviembre de 2000 
«Entre gitanos y payos» 

Sara Sónsoles BORRÁS, María Ángeles GARNICA, María Dolores 
GARCÍA, Rosa SEGURA, Sebastián SORIA, Dolores GERVILLA 

«Vamos a contar mi vida ... tralarim 
Rosario MÉRIDA 

«Homenaje a Ángel Riviere» 
VARIOS AUTORES (Tema del mes) 

Kikirikí, núm. 57, noviembre de 2000 
«Interacción de recursos humanos en la educación musical de O a 6 

años» 
Ana LAUCIRICA 

Revista de Educación, núm. 322, mayo-agosto de 2000 
«Pre-escolar na casa. La educación infantil-familiar (Galicia)» 

Ermitas FERNÁNDEZ, M." Luisa REY 

C. DíEZ NAVARRO: Un diario de clase no 
del todo pedagógico, Madrid, Edicio­
nes de la Torre y Asociación de Maes­
tros Rosa Sensat, 1999. 

Este diario pedagógico continúa la tradición de 
reflejar la experiencia vivida por una maes­
tra y su grupo en el quehacer diario de la 
escuela. Sin embargo, el interés de la autora 
no se sitúa tanto en los aspectos metodoló­
gicos del aprendizaje como en la reflexión, 
menos convencional, acerca de las particu­
laridades afectivas de cada uno de los niños 
y del grupo en general. La voluntad no es 
tan sólo narrar lo que va pasando día a día, 
sino las razones por las que llega a pasar. E l 
aprendizaje se contempla entonces como 
un proceso abierto, vital y comunicativo de 
desarrollo de la propia identidad mediante 
la convivencia. En este sentido, la vanguar­
dia educativa consiste en hacer de lo afecti­
vo y de lo relacional una fuente de aprendi­
zaje, e incluir en este proceso a toda la co­
munidad educativa, tendiendo al tiempo w1 

puente entre la familia y la escuela. En últi­
ma instancia este diario constituye un in­
tento de recuperar el oficio de maestra. 

E. GOLDSCHJ\-!IED, S. JACKSON: La edu­
cación infantil de O a 3 años, Madrid, 
Ediciones Morata, 2000. 

La aplicación de los últimos avances teóri­
cos sobre desarrollo infantil al trabajo coti­
diano de las escuelas infantiles constituye la 
aportación más importante de este libro, de 
utilidad práctica tanto para los profesiona­
les de los centros como para los gestores 
politicos de servicios de atención a la infan­
cia. Las autoras recogen toda una serie de 
orientaciones y experiencias introducidas y 
comprobadas en centros infantiles de Gran 
Bretaña, y describen con detalle tres inno­
vaciones particulares: el sistema de persona 
clave, el cesto de los tesoros y el juego 
heurístico. El resto de propuestas permiten 
una visión integrada de las diversas temáti­
cas de la educación infantil, incluyendo as­
pectos como el entorno y el espacio inte­
rior, la relación con las familias y la protec­
ción del niño. Se trata, por tanto, de una 
completa propuesta que presenta una nue­
va forma de abordar la educación infantil. 
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