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Con el Documento de Bases para una Ley de Calidad de la Educación se estáevidenciando que, al hablar de «calidad», lo que se puede perseguir esdestruirla. Últimamente, amparándose en la palabra «calidad», tam-bién otros han entrado en una dinámica de confusión, de decir unacosa para hacer otra. Se habla de «calidad» para abaratar costos, paraclasificar personas, para hacer ver lo que en realidad no es. En ciertamedida es como hacer realidad la canción de las mentiras.La «calidad» que anuncia el documento del Ministerio deEducación, Ciencia y Deporte está en sintonía total con los másrancios manuales del neoliberalismo clásico. Sigue las directrices delBanco Mundial, donde la educación tiene la consideración de artí-culo de consumo equiparable a cualquier otro, en una perspectivaen la que el gran salto consiste en pasar de ser «artículo de lujo» a ser«artículo de primera necesidad».La anunciada «calidad» del document, qué lejos queda del proce-so de construcción de una realidad educativa como la que tan biendescribe el documento de la UNESCO La Educación encierra un tesoro.

¿O quizá, precisamente porque la educación guarda un tesoro es-condido, hay que destruirla, para hacer creer que es un artículo másdel mercado?Una cuestión clave, sobre la que se fundamenta el documentode bases de la «calidad» de la educación para argumentar la necesi-dad de hacer una nueva ley, es el «fracaso escolar». Para resolver untema tan preocupante propone clasificar los «alumnos» de entrada,de tal manera que el fracaso no se resuelve, sino que más bien se en-mascara creando «itinerarios». Una vieja realidad, la de la selección,contra la cual se proponía una verdadera educación pública buenapara todos. Una vieja idea, la de los itinerarios, que ya hace añosHuxley describió en su obra Un mundo feliz, una historia que, por de-masiado terrible, siempre podía parecer irreal.El documento parte de una administración incapaz de criticarse,de autoevaluarse, incapaz de comprender las razones de un aban-dono tan grande, incapaz de reconocer la correlación entre inclu-sión y éxito.Es tal la indignación que nos suscita el contenido de la pro-puesta, que pretendíamos no hablar de ello, pero resulta inevitable

hacerlo. Por lo que respecta a la educación infantil sería más exac-to decir que profundiza en el maltrato. Un maltrato institucional einstitucionalizado, porque en nuestro país los más pequeños nohan recibido aún el reconocimiento y los recursos necesarios porparte de las administraciones responsables. Maltrato que, en el en-foque que la mal denominada «ley de la calidad», queda comonorma de la educación infantil, tanto para el primer ciclo comopara el segundo.Con el único objetivo de «hacer compatibles las responsabilida-des familiares y laborales», para el primer ciclo propone el retorno ala «guardería» y para el segundo, el retorno al «preescolar» donde losniños y niñas desaparecen para dar paso a los «alumnos» que reci-birán «clases» de lectura, de escritura, de cálculo, de Tecnologías dela Información y la Comunicación y de una segunda lengua. Es unapropuesta de maltrato generalizado en la medida en que no reco-noce ni valora al niño, ni le permite que sea lo que es, un niño.Por todo eso, expresamos nuestra indignación y con indignaciónhabrá que continuar con la lucha en favor de los niños y de todo supotencial y en contra de una ley indigna.
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73edt,pgab.qxd  10/04/02  14:12  PÆgina 1



Los objetivos que nos plantea-mos con el taller de teatro están enla línea de:
� Ampliar vocabulario.� Aprender a respetar el propioturno (esperar a que termine elcompañero).� Respetar a los compañeros (quefinalicen su papel).� Compartir a sus padres con losniños y las niñas de su grupo.� Sentirse felices y satisfechos desus logros.� Valorar sus capacidades y limi-taciones de acción y de expre-sión.� Actuar cada vez de forma másautónoma, adquiriendo progre-sivamente seguridad afectiva yemocional, desarrollando capa-cidades de iniciativa y confianzaen uno mismo.

� Establecer relaciones socialesen un ámbito cada vez más am-plio.� Establecer vínculos fluidos derelación con los adultos y conlos iguales, respondiendo a lossentimientos de afecto, respe-tando la diversidad y desarro-llando actitudes de ayuda y co-laboración.� Descubrir diferentes formas decomunicación y representación,utilizando las técnicas y recur-sos más básicos y disfrutandocon ellas.

� Interrelacionar costumbres, vi-vencias y experiencias entre lafamilia y la escuela.� Promover la participación delas familias.� Crear un ambiente cálido y aco-gedor, también para los adultosque intervienen en el procesoeducativo de los niños.� Pero, más que nada, ¡Pasarlobien todos!
El taller de teatro se lleva adelantedurante todo el curso.Tras el periodo de adaptación,celebramos la Fiesta de Navidad ynos incorporamos después de lasprimeras vacaciones.Se procede a la selección delcuento en el rincón de la bibliote-ca. O bien se opta por escribir unguión inédito acorde con las ca-racterísticas del grupo.

Hecha la elección, hay algo a loque se le va a conceder un marca-do interés general: «Que todos losniños y niñas participen».Siguiendo con el proceso, elcarnaval colabora, nos contagia ycontamina de unas radiacionesmágicas dejando un poco de ladola timidez, dando paso a una ma-durez general que el tiempo nosdeja satisfactoriamente con unasmaravillosas aportaciones que lossucesos, ratos y ocasiones van pu-liendo.Y ahora sólo queda aprender elguión de cada personaje, posible-mente lo más sencillo, y otra cosa:dramatizar el texto.Las manos, la boca, el cuerpo...,es decir, la escenificación corporal. Casi todos los días dedicaremosentre veinte o veinticinco minutosa esta actividad, la realizaremos
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Y por  qué no un ta l le r  deteat ro
Mª Dolores Orenes, Lola PozoEn la Escuela Infantil «La Ermita»,del Patronato Municipal deEscuelas Infantiles de La Alberca,Murcia, son ya quince años de lle-var adelante un taller de teatro. Setrata de una experiencia estable ycontinuada, una experiencia activay participativa de trabajo en equipoy relación con las familias.
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como una tarea más, pero sin du-da estará dotada de una maña, do-minio, arte y �¿por qué no?� he-chizo, en cuanto que se realizarácon sorpresa para casi todos (puescada día se tarta de situaciones di-ferentes).Verdad es que desde el primermomento la maestra necesitará elapoyo de sus compañeras, peropasado un par de meses, haciaprincipios de la primavera murcia-na los niños y las niñas se van aconvertir en directores, actores, yorganizadores. Todo lo haránellos, evidentemente con tu cola-boración.Las implicaciones de las fami-lias son muy importantes en el de-sarrollo de este taller, pues no só-lo nos van a dar apoyo en esta ex-periencia, sino que nos dedicanuna parte desu tiempo disponible.

Es cierto que, desde el princi-pio, esta es una labor costosa, da-do que (los padres y las madres)en su gran mayoría trabajan.Pero, una vez que se consigue,su cooperación es realmente ex-cepcional, nos apoyan en esta ta-rea, ofrecen su tiempo libre paraorganizar decorados, pintarlos,montarlos, coser los disfraces,confeccionar los patrones, eligirunos, desechar otros...Y no sólo motivarán a sus hijosayudándolos a superar la timidezde los primeros momentos, sinoque ayudarán a la educadora a gra-bar los vídeos durante los ensayos,a hacer las fotos...Y, en definitiva, darán sus opi-niones con respecto al taller, conaportaciones que siempre seránpositivas a la hora de hacer unapuesta en común.

Y si te encuentras con algunosque dedican su trabajo al teatro,pues mucho mejor. No suele pa-sar, pero hubo un año que tuvi-mos la gran suerte de tener unamadre actriz.Supimos aprovechar esta oca-sión que sin duda nos sirvió parallenarnos de extraordinarios co-nocimientos. Asistía a todos losensayos, caracterizándolos conuna cierta magia que nosotros engran medida absorbimos paratiempos futuros.Sin las familias, el taller de tea-tro quedaría «cojo», puesto que seimplican en esta actividad de unaforma que nos satisface a todos:los pequeños, los educadores y lasfamilias.La música y la narración (si lahubiera) también corresponderíanal equipo del centro.

Y este cúmulo de aprendizajes einteracciones que se ha venido de-sarrollando a lo largo de todo elaño casi prácticamente tocará a sufin en junio, en la fiesta de despedi-da, cuando daremos por finalizadoeste juego, que no deja de ser otracosa desde su origen, una diver-sión, un entretenimiento, unaprendizaje más entre tantos otros.Es pues una actividad prácticaque os recomendamos para quienesdeseen aventurarse a salir fuera deluso, de la costumbre, de la prácticahabitual, es una opción entre todoel amplio abanico de posibilidadesque nuestro trabajo nos ofrece.Nuestra valoración del taller espositiva, como experiencia enrique-cedora, rica y abiertamente estimu-lante. Entre otras cosas, aumenta lacomunicación con las familias y la-cohesión del equipo. n
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educar de 0 a 6 años
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2002 Infancia: ¿Cómo seexplica que en Granada sehaya desarrollado un 0-6integrado, no dividido endos grupos (0-3 y 3-6)?Mercedes Blasi: Laopción del 0-6 surgedesde la constitucióndel Patronato Muni-cipal de Escuelas In-fantiles de Granada, que tiene su origen, a su vez, en cooperativas. A raízde unas jornadas estatales que se organizaron con distintos colectivos detodo el Estado español, y que se celebraron en Granada en el año 1977, elprimer ayuntamiento democrático de Granada entendió y asumió que eramuy importante que las instituciones públicas se dedicaran a atender lasnecesidades de la primera infancia.Y así fue cómo se montaron las primeras escuelas infantiles municipa-les, con dos criterios básicos: primero, ofrecer un servicio público de cali-dad y, segundo, que éste se encargara de atender todo el tramo de edadprevio a la escolarización obligatoria, es decir el 0-6. Por tanto, que fuera0-6 fue una opción desde el principio, una opción que después se ha man-tenido. Y lo que se ha mantenido a lo largo del tiempo es la necesidad de

seguir albergando, en una sola institución, la etapa completa. Desde elmunicipio se ha permitido, y se ha preservado que así fuera. No siempreha sido fácil, y en un momento concreto, por ejemplo, el mantenimientodel 4-6 fue muy  cuestionado, pero finalmente también la Consejería deEducación otorgó apoyo financiero a los grupos de 4-6.Entonces, lo que ocurre ahora mismo es que las escuelas son municipa-les, dependen de una institución, el Patronato, pero la financiación se com-parte entre el Ayuntamiento, la Consejería de Educación y las familias.I.: Considerando la experiencia de Granada, ¿cuál  es el sentido de un 0-6 completo?¿Qué posibilidades y ventajas ofrece?M. B.: El 0-6 ofrece posibilidades desde distintos puntos de vista: porun lado, para los niños y las niñas poder estar en una escuela desde lostres o cuatro meses, cuando se acaba la baja maternal, hasta la entradaen la escolarización obligatoria les permite seguir una secuencia, entodo lo que es su infancia, en un marco que está dentro de sus posibili-dades. Y esto es así porque son instituciones pequeñas, que pueden irconociendo poco a poco. Son instituciones que están, de alguna forma,pensadas de acuerdo con las dimensiones de los niños y las niñas, tantoen sus dimensiones físicas como en la distribución de espacios y en eltipo de agrupaciones que desarrollan. Y permiten a los niños y niñas ircreciendo en autonomía lentamente, sin prisas, a su ritmo. Les permiteir separándose progresivamente del adulto y ir descubriendo el mundo,

in-fan
-cia7

3

Entrevista a Mercedes BlasiUna escue la  de 0  a  6 años
Mònica GarcíaLa tan deseada escolarización de las niñas ylos niños de 0 a 6 años en un mismo centroes la cuestión central del diálogo que mantu-vimos con Mercedes Blasi, a partir de la refle-xión sobre la experiencia desarrollada en elPatronato Municipal de Escuelas Infantilas deGranada, una experiencia de más de veinteaños a lo largo de los cuales se ha producidoun proceso de crecimiento pedagógico y decomplicidad social, que permite comprenderla coherencia de la etapa.
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las posibilidades que ofrece, y las relaciones que se establecen con losotros de una forma paulatina, sin cambios bruscos, sino como una con-quista satisfactoria para ellos, no enfrentándoles a más retos de los quepueden resolver. La etapa 0-6 les permite afrontar situaciones que impli-can un reto, pero un reto que es posible salvar, cosa que va generandomás confianza para ir ampliando su horizonte.En el aspecto emocional, estas instituciones también posibilitan quelos niños y niñas experimenten un tránsito saludable para ellos: de unaparte, salen del entorno familiar para introducirse en un contexto másamplio, pero dentro de unas dimensiones que son adecuadas; esto lespermite ir conquistando a otros adulto, mantener relaciones con otrosiguales, conocer otros espacios en tanto que el reto se va ampliando pau-latinamente. Es como una secuencia, y cuando llegan a los grupos de losmayores entrar en otro contexto es seguir ampliando sus horizontes,

pero no como un reto muy superior a sus posibilidades, sino como unaprolongación natural, porque han tenido la capacidad y la posibilidad demoverse, de entrar, de salir, de ejecutar, de responsabilizarse en un mar-co que respeta dicho tránsito. Esto es muy satisfactorio para lospequeños.También permite a las niñas y los niños establecer relaciones conotras niñas y niños de muy diversas edades. Hoy en día, las familias cadavez tienen menos hijos y por ello es más difícil relacionarse con otrosniños y niñas de diferentes edades. Por tanto, si sólo mantenemos gru-pos homogéneos de edad es complicado para nuestros hijos conseguirrelacionarse con otros. Si en cambio les ofrecemos un abanico másamplio, este tránsito les permite establecer relaciones con niños y niñasmás mayores y más pequeños, siempre en un marco de dimensionesque se lo facilita sin, de nuevo, sobrepasar sus posibilidades.I.: ¿Alguna ventaja para las familias?M. B.: Para las familias el ciclo 0-6 también es importante y ofrece otrasposibilidades. En un momento difícil como el actual, en muchas oca-siones las familias se muestran inseguras con la crianza de sus hijos, y laescuela puede ser el lugar dónde adquieran confianza. Pero para quepuedan ganar esta confianza debemos darles posibilidades para descu-brir y para descubrirse a sí mismos. Es necesario que la escuela sea unespacio en el que puedan sentirse bien, en el que puedan descubrir el
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crecimiento de sus hijos, en el que puedan ver a otros niños y niñas deotras edades en otras situaciones, y dónde puedan captar qué es el cre-cimiento, tener esta visión más amplia, no sólo de sus hijos, sino tam-bién de otros. Que los padres puedan, en estas instituciones, superaresta forma de relación tan estrecha con su hijo o hija para poder com-partir con otros niños y niñas y con otras familias lo que significa tenerun hijo y educarlo, criarlo en un espacio donde no se cuestiona su capa-cidad, sino que se reconoce y se le da apoyo. Todos estos factores con-tribuyen, también, a que el tránsito de ir separándose de los hijos seamás fácil, que no genere tanta tensión.I.: ¿Piensas que para los profesionales este sistema también representa ventajas?M. B.: Para las personas que trabajamos en infantil es un privilegio poderhacerlo en un centro y según un concepto 0-6. Porque te permite desa-rrollar  proyectos a largo plazo, y porque plantearse el trabajo en la eta-pa 0-6 desde una óptica de equipo, en la que exista un proyecto común,te permite ver y entender que no haces intervenciones puntuales, sinoque es un plan de trabajo del propio equipo de educadores a largo pla-zo. Como tal plan, no existe ansiedad por los aspectos puntuales, sinoque la perspectiva es compartir, entre el equipo, el crecimiento, y acom-pañar. En estas circunstancias es muy satisfactorio ver crecer a un niño.Yo creo que asistir a los primeros años de vida, cuando todo es tanespectacular, es una de las cosas más emocionantes que te pueden pasar,y en este sentido es un privilegio poder gozar observando este creci-miento y acompañar a las niñas y a los niños en estas edades.I.: Así, en tu opinión, de una forma u otra todos los implicados se benefician del 0-6.M. B.: Mi opinión es que el ciclo 0-6, sin que exista ninguna división dela etapa, es algo que disfrutamos todos: familias, niños y niñas y profe-sionales. Nos ayuda a crecer a todos.Por otro lado, la opción del 0-6 se entiende y se justifica porque en lavida diaria de la escuela pasan tantas cosas que, cuando las observas,entiendes que el crecimiento no se desarrolla en procesos cerrados obloques estanco. Aprender y crecer guarda más relación con procesosabiertos, en los cuales interviene mucha gente, y lo hace desde lugares yámbitos diferentes. En realidad, entonces, que un pequeño pueda rela-cionarse con niñas y niños de otras edades y con diferentes adultos nosbeneficia a todos, a los niños y niñas y a los adultos. Y es que por más

que la importancia de las relaciones entre edades esté escrita y docu-mentada, y por más que Vigotski describa, por ejemplo, la zona de desa-rrollo, sólo cuando lo observas día a día eres consciente de cómo suce-de. Porque compartir un mismo espacio nos da una perspectiva dife-rente a todos. Por ejemplo, para un niño de 4 años ir a la zona de bebésy poder ayudar a arreglar cualquier cosa es muy positivo. Pongamos porcaso que a los bebés se les rompa un cuento y lo llevemos al grupo delos mayores, y lo arreglen. Este proceso sirve a los mayores para recor-darse a sí mismos y ser conscientes de su propio crecimiento.I.: ¿Cuáles son los aspectos más negativos, si existen, de mantener el 0-6 sin divi-sión en 0-3 y 3-6?M. B.: La verdad es que sólo se me ocurren beneficios. Pero muchagente ha criticado, por ejemplo, que la ruptura con la escuela obligato-ria después del 3-6 es más fuerte. Dicen que a los niños y niñas lescostará más adaptarse a los esquemas de la escuela obligatoria.Personalmente, yo opino que, en la medida en que el pequeño disponede más tiempo - durante el cual se ha pensado en sus posibilidades-,en que ha vivido tantas situaciones diversas, en que ha podido sentirsebien en su propia piel, y sentirse seguro en el mundo que le rodea y enlas relaciones que tiene, se enfrenta mejor a situaciones nuevas.Estar en una escuela 0-6 no es estar en un mundo de algodón, enuna burbuja de aire. Un centro 0-6 no tiene nada que ver con esta ima-gen, sino que se trata de un entorno que permite al niño experimentar,y resolver situaciones adaptadas a él, lo que le hace sentirse más segu-ro de sí mismo. Y enfrentarse a nuevos retos es más fácil cuando estásseguro de ti mismo y de tus propias posibilidades. Cuando no te damiedo relacionarte con el otro no tienes miedo a enfrentarte a un pro-blema o a un reto. Y si esto lo vives así desde la propia escuela infantil,el desafío en la obligatoria será menor, te enfrontarás a él en mejorsituación. No es una ruptura, es un reto más, frente al cual el niño o laniña se sentirá capaz.I.: ¿Qué se puede hacer para que el concepto y la práctica del 0-6 se entienda y seextienda por el resto de Comunidades Autónomas?M. B.: La aprobación de la LOGSE representó una gran esperanza, por-que por primera vez aparecía la etapa 0-6 como una etapa completa, bajoun planteamiento común. La LOGSE no contemplaba planteamientos
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diferentes, sino que todo se concebía como educación, ganándose así unalucha que había  durado muchos años. En aquel momento, por fin, el 0-6aparecía como una etapa completa, con unos mismos criterios, concebi-da sobre una misma base. Lo único que dice esta ley es que este plantea-miento unitario puede desarrollarse en diferentes espacios. Podía llevarsea cabo, como etapa unitaria en su concepción, en 0-3, en 3-6 o en 0-6. Esdecir, podía hacerse en distintos tipos de instituciones, pero, en cualquie-ra de los casos, sí que se aplicaba bajo un planteamiento común de etapa.A pesar de la LOGSE, la realidad ha ido por otros derroteros y alfinal, fundamentalmente, se ha dividido le etapa y aparecen el 0-3 y el3-6. En unas pocas instituciones se mantiene el tramo de edad 0-6, peromayoritariamente la etapa se ha dividido en dos. Pero hay algo que nodebemos olvidar: existe un único planteamiento para la etapa completa,que es común.El problema, por tanto, es mantener esta unidad en la concepción del0-6 aún a pesar de la división en dos grupos. En este contexto, yo creoque es más fácil que el proyecto sea común en las instituciones dondeconservan la etapa completa. Pero si seguimos manteniendo institucio-nes 0-3 y 3-6, tendremos que discutir si somos capaces de unir el plan-teamiento, aunque sean instituciones diferentes. Porque, desde mi pun-to de vista, el problema que tenemos ahora no es sólo que sean espa-cios diferentes, sino que son planteamientos o intervenciones desdeópticas distintas. Y en este caso, es esencial unificar el planteamientobásico. Y ese no es un problema de lugar, ni un problema de espacio;más bien es un problema de concepto.I.: ¿Y quién debe resolver este problema?M. B.: El marco legal es excelente. Si respetásemos el marco legal,estaríamos en mejor situación. Pero yo opino que las personas que tra-bajamos en educación infantil también debemos hacer un esfuerzo paraavanzar en el respeto hacia la propia infancia. Tenemos también unaresponsabilidad para unir el debate.Y existe, además, otro tema que influye mucho en la situación. Y es que,en la medida en que las propias administraciones dividen, en tanto que exis-ten dependencias administrativas diferentes -no todos los centros de 0-6dependen de educación-, todo ello dificulta y diversifica esta concepciónunitaria, porque las dependencias definen cultura. Las administraciones,

por tanto, también tienen algo qué decir al respecto de esta cuestión. EnGranada siempre nos hemos peleado para que el 0-6 dependa de la admi-nistración educativa.Aún en otra cuestión la administración es la principal responsable deconseguir que este concepto se extienda, y es en el ámbito de la forma-ción de profesionales.De una parte, en la formación inicial: es necesario que desde las pro-pias facultades de educación se piense en la etapa completa, se habledel 0-6. En la actualidad en muchas facultades se habla sólo del 3-6;el0-3 no aparece por ninguna parte.En segundo lugar, hay que difundir el concepto en los foros de for-mación permanente del profesorado, para que se sigan líneas distintasde formación. No es desarrollan propuestas de formación de etapa; sehacen propuestas de formación de ciclo, o bien segmentadas pordependencias administrativas, por lo que ampliamos todavía más ladiversificación.Y esto, en última instancia, aún dificulta más el avanzar en un proyec-to compartido. Porque si aparte de estar en espacios diferentes, perte-necemos a instituciones distintas y los procesos de formación y de deba-te están en lugares diversos, es muy difícil encontrarse.Y las administraciones sí pueden promover puntos de encuentro, pro-porcionar espacios para el debate. Y ahora mismo estos espacios casino existen, porque en muchas Comunidades Autónomas los profesio-nales del 0-3 no pueden acceder a los procesos de formación de loscentros de profesores. De esta forma, los educadores que trabajan en laetapa casi nunca pueden discutir ni debatir cualquier tema.Y, aunque exista un marco legal común, si no es posible pensar, refle-xionar, discutir y debatir nuestra realidad no se puede avanzar, y obli-gamos a los niños y niñas y a las familias a ajustarse a diferentes mode-los. Hacemos que sean ellos los que hacen un esfuerzo para ajustarseal centro, cuando debería ser al revés, y deberían ser los centros losque acogiesen a las familias y a los niños y niñas para compartir el cre-cimiento.Por lo tanto, quien tiene la responsabilidad de que la etapa sea cohe-rente es la gente que debe organizarla. No puede ser sólo responsabili-dad de los profesionales. n
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Educación infant i l  en

Houston

Alicia Oria

Mi experiencia como
educadora infantil en
un Kinder (5 años) de
una escuela pública per-
teneciente a uno de los
distritos escolares de
Houston, Tejas, EEUU,
comenzó en julio de
1999. Llegué aquí den-
tro de un programa del
Ministerio de Educa-
ción y Cultura de Profesores y Profesoras Visitantes en los Estados Unidos.
El programa funciona en estados donde existe educación bilingüe o
enseñanza del castellano como segunda lengua.

Escribir sobre Educación Infantil en Houston es algo complejo,
teniendo en cuenta la diversidad de escuelas y, en ultimo término, la
diversidad de culturas y realidades socioeconómicas que conviven en
esta ciudad. Mi punto de partida es desde mi experiencia corta (de tres
cursos escolares) pero intensa, de un sistema educativo que no deja de
sorprenderme y cuestionarme, día a día, en el cual he aprendido y apre-
hendido mucho, y vivido otro tanto. Quisiera que éste fuera un espacio

abierto de información y, al mismo tiempo, de cuestionamiento sobre
planteamientos educativos y experiencias cotidianas.

Las raíces: lenguas, culturas, países

–¿Y qué comieron en la cena de Acción de Gracias el otro día? –pregunté
a las niñas y niños de mi salón.

–Mi mami cocinó elote, guajalote… –comenzó Catherine a explicarnos.
–Guajalote es un «turkey» –le interrumpió Juan Luis.
–Mi abuelita vino de Monterrey para estar con nosotros –añadió Luis

Ángel.

El Distrito Escolar Independiente de Houston (HISD, en sus siglas en
inglés) está constituido por la red de escuelas públicas más grande de
Tejas y la séptima más grande de todo el país. Este no es el único dis-
trito escolar público en la ciudad , sino que hay varios más, además de
bastantes escuelas de educación infantil adscritas a iglesias de diferentes
denominaciones religiosas y escuelas privadas que siguen metodologías
diversas, siendo una de las preferidas la de Montessori. Abarcar todas
ellas sería demasiado largo y complejo, así que me limitaré a lo que
conozco de la práctica educativa en HISD.

La educación infantil metaforizada como un
inmenso y frondoso árbol, con unas raíces que
se hunden en la memoria colectiva y en la his-
toria de muchos pueblos, un tronco grueso,
sustento de muchas ramas, complejamente
entrelazadas y relacionadas, provocando unas
el nacimiento de las otras y el origen de múlti-
ples cuestionamientos entre los y las que las
observamos y vivimos. Esta es mi personal
visión de la educación de niñas y niños de 4 y
5 años en uno de los distritos de escuelas
públicas de Houston, Tejas.

Houston.qxd  04/12/2012  14:35  PÆgina 8
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55% es de origen hispano, el 32.1% es afroamericano, un 10% blanco,
un 3% asiático y un 0.1%, de origen indio-americano o de Alaska. Sin
duda, los descendientes de los «hijos del maíz», los niños y niñas lati-
nos, chicanos, hijos e hijas de inmigrantes, constituyen una amplia
mayoría en las escuelas del HISD, y conforman un 16.5% (aproximada-
mente, unos 34.500 niños y niñas) de alumnado que recibe educación
bilingüe.

Aparte del inglés, se estima que existe un promedio de otras 66 len-
guas en las familias del distrito.

¿Cómo conciliar diferentes culturas en un mismo espacio y cómo
enriquecernos de todas ellas? ¿Cómo ayudar a Catherine, de El Salvador,
A Juan Luis, de Houston, pero de padre mexicano y madre costarricen-
se, y a Michael, de Guatemala, a aprender y valorar más las ricas y varia-
das culturas de las que provienen? La educación infantil en Houston es,
forzosamente, intercultural, teniendo en cuenta que muchos de los
niños y niñas que están inscritos en los cursos de Pre-Kinder (4 años) y
Kindergarten (5 años) son hispanos y de otros países (árabes, nigerianos,
vietnamitas, coreanos, somalíes, etc.), participando éstos últimos, si los
padres lo requieren o desean, en programas de E.S.L. –Inglés como
Segunda Lengua.

Los retos que se plantean son de diferentes características:

• Romper prejuicios sobre las otras culturas (Elsa sigue teniendo mie-
do de las «morenitas» porque teme que le vayan a pegar cuando va al
baño…).

• Participar de/en la comunicación de historias y leyendas de las diferen-
tes tradiciones culturales a las que pertenecen; a este respecto, en los
salones de clase, se trabaja y se aprende sobre las diversas manifesta-
ciones culturales de los hispanos –el Cinco de Mayo, el Mes de la
Herencia Hispana, el Día de los Muertos, las Posadas de Navidad, etc.–,
de los afroamericanos –Kwanzaa, el Mes de Herencia Afroamericana,
el Día de Martin Luther King-, la Hannukah judía, etc.

• Enriquecernos con los diferentes bagajes de vocabulario, experien-
cias y realidades que todos nosotros, niñas, niños, profesorado, trae-
mos como parte de nuestras historias personales; orgullecernos de
tener raíces, y hacer orgullosos de ellas a aquellos pequeños que se
avergüenzan de hablar en otra lengua que no es el inglés.

• Lograr que el bilingüismo sea real, de adición y de enriquecimiento
de otra lengua, y no de substracción, en que se le obliga al alumno a
abandonar su lengua nativa por otra de más prestigio social, en este
caso, el inglés.

educar de 0 a 6 años

Nuestro rincón del
calendario:

–¿Qué día, mes, año es hoy?
–¿Cómo está el tiempo?
Somos los metereólogos de la
escuela...

Houston.qxd  04/12/2012  14:35  PÆgina 9
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El tronco: entramado de la estructura educativa
de la educación infantil en Houston

El Distrito Escolar de Houston no oferta ningún ciclo de 0-3 años;
aquellos padres y madres que pueden costear un Day-Care (sinónimo de
guardería más que de escuela infantil) llevan a sus pequeños, en hora-
rios flexibles y que dependen en gran parte de si los padres trabajan
fuera de la casa o no. Existe un programa llamado HIPPY (Home
Instruction Program for Preschool Youngsters), en el que se trabaja directa-
mente con las madres y padres de pequeños de 3, 4 y 5 años, en la pro-
pia casa, y durante 30 semanas, implicando a los padres en un proceso
activo de trabajo con los niños y niñas; unas 150 familias se benefician
actualmente de este programa.

PRE-KINDER

Para que un niño o niña sea admitido en Pre-K necesita haber cumplido 4
años antes del uno de septiembre de ese año escolar y cumplir uno de
dos requisitos: ser de bajos recursos económicos, según lo establecido en
las normativas federales, y calificar para ser admitidos en un programa de
educación bilingüe, tras una encuesta sobre el idioma nativo que se hace
a los padres. Actualmente, hay en torno a 13.000 alumnos en este curso.

Los fondos para abrir aulas de Pre-K son estatales (del estado de
Tejas), no federales, y provienen de un tipo de fondos que se dan de
acuerdo a la asistencia diaria de los niños; existen algunas colaboracio-
nes con otras agencias educativas (con fondos federales), lo cual permi-
te más acceso de pequeños a este curso. Otro de los programas federa-
les es el de comida gratuita en la escuela, basado en el menor o mayor
número de estudiantes pertenecientes a familias de bajos recursos
económicos; aproximadamente, 2/3 partes de la población estudiantil
del HISD desayunan y comen gratis en las escuelas.

La mayoría de las clases de Pre-Kinder son de tres horas diarias, bien
por la mañana, o de 12 del mediodía a 3 de la tarde, aunque hay ya 194
aulas de día completo, esto significa que la mayoría de maestros de este
curso de educación infantil tienen dos grupos de unos 22 niños y niñas
al día. No existe un currículo definido, sino que se utilizan directrices
de acción preparadas por la Asociación Nacional de Educación Infantil.
El mayor énfasis se pone en el aprendizaje de los fundamentos de la
lectoescritura y en el desarrollo del lenguaje oral, a través de todo tipo
de materiales y recursos manipulativos.

Las aulas pueden ser monolingües –solo inglés–, o bien ofertar diver-
sos modelos de educación bilingüe: de transición, en que conforme la
niña o niño hispano va aprendiendo más inglés, se va disminuyendo la
interacción en su lengua materna; bilingüe de desarrollo y manteni-
miento de dos idiomas, con un 50% en inglés y un 50% en castellano,
cuando llegan a cuarto o quinto de primaria; o un programa bilingüe
de inmersión y mantenimiento, en que se mezcla a niños cuya lengua
materna no es el inglés con otros cuya lengua materna sí lo es, con el
objetivo de alcanzar el mismo nivel de destrezas en ambos idiomas.

Diseñamos y construimos nuestros propios edificios; probamos a añadir y a
quitar bloques, sumamos y restamos...

Houston.qxd  04/12/2012  14:35  PÆgina 10
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Por ultimo, estarían los programas de ESL o Inglés como Segunda
Lengua, en que todo lo relativo al aprendizaje de la lectura se hace en
inglés, pero con metodología específica para no-nativos.

KINDERGARTEN

Unos 17.000 niños y niñas houstonianos acuden a aulas de Kinder del
HISD, desde las 7:45 o 8:00 de la mañana hasta las 3 de la tarde, en horario
ininterrumpido, tan sólo durante los 30 minutos de almuerzo. Al no existir
un currículo nacional, el Distrito desarrolló una iniciativa, llamada Proyecto
Clear, que viene a definir las destrezas básicas y conocimientos mínimos
que se desea que los alumnos adquieran a lo largo del curso escolar. Desde
mi opinión, y dejando bien claro esto, como opinión personal y como forá-
nea yo misma en este sistema, se prima la cantidad a la calidad de la acción
educativa, y creo que muchas educadoras (apenas hay educadores masculi-
nos en Pre-K y en Kinder) sentimos que nos falta tiempo para observar y
responder a las necesidades de las personitas con las que trabajamos.
Estamos demasiado ocupadas intentando comunicar todo lo que se nos
exige transmitir, un currículo demasiado extenso de lectoescritura, matemá-
ticas, estudios socials, ciencias, inglés, y actividades de centros –rincones.
Comentan mis compañeras que esto no era así hace unos años, en que se
trabajaba por unidades temáticas, y en que se daba más importancia al desa-
rrollo de la creatividad de las niñas y niños. Pero la educación en los Estados
Unidos es una de las patatas calientes, demasiadas expectativas sobre ella,
olvidándose cada vez más el importante rol activo de otros mecanismos
sociales y comunitarios, con unos padres cada vez más ausentes en la edu-
cación de sus hijos e hijas. Así que ya pasó el tiempo en que los niños de
Kinder se aproximaban a la lectura a su ritmo, no, señores, ahora tienen que
aprender a leer y escribir antes de pasar a primero de primaria. Es éste uno
de los mayores escollos en que me encuentro en mi interacción diaria con
mis peques: facilitarles y aproximarles a ese bello y arduo proceso de aprendi-
zaje, cuando muchos de ellos nunca asistieron a la escuela antes (porque no
había cupo en Pre-Kinder o porque simplemente van llegando de México o
de Honduras cuando el coyote les pasa en la frontera) o bien nunca tuvieron
interacción previa con libros o con otros agentes educativos.

¿Qué les gusta beber a las plantitas?...

Poco a poco, los niños van encontrando disfrute en la cocinita del salón.

Houston.qxd  04/12/2012  14:35  PÆgina 11
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Las ramas: cuestionamientos, retos y reflexiones

• El profesorado de Educación Infantil en el HISD es entusiasta y se
recicla continuamente en didáctica, metodologías y usos de nuevas
metodologías en el proceso de enseñanza/aprendizaje, si bien siem-
pre anda demasiado ocupado en programar sobre lo que se le exige
enseñar y no tanto en facilitar nuevas formas de acción cognitiva.

• Sin la comunidad, sin las mamás y los papás, sin el barrio, la escuela
se convierte en la única transmisora de valores educativos; es preciso
luchar por una presencia más activa de los padres, madres y otros
agentes comunitarios en la educación de los más jóvenes.

• ¿Hasta qué punto la escuela pública en este país no es sino un meca-
nismo de uniformidad, de introducción en un sistema social altamente
competitivo y conductista, en que las buenas conductas y los buenos
progresos se premian con incentivos? ¿Dónde queda la estimulación
de mentes inquisitivas, curiosas…? Ciertamente no en todos esos exá-
menes estatales, que se empiezan a administrar a los niños y niñas a la
temprana edad de 5 años, y que, en última instancia, terminan por fun-
cionar como indicadores de un mejor o peor rendimiento académico
de las escuelas.

El tema, como decía al principio, es complejo, arduo, pero interesante,
por todo lo diferente que tiene con los diversos modelos educativos
existentes en el estado español. Pero, sin lugar a dudas, y después de
todo, merece la pena trabajar con todas esas niñas y niños, y luchar jun-
tos para que la educación sea un mecanismo de cambio en sus vidas y
en la de sus familias.

Bibliografía y recursos

RODRIGUEZ, Gloria G.(1999): Raising nuestros niños, New York, Fireside.
Página web del HISD: www.hisd.org

Otoño: tiempo de cosecha, cocinamos pan de maíz.
Ricardo y Catherine son los encargados de remover la masa.
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Las personas queacompañamos a lospequeños en la aven-tura que es para ellosaprender, sabemoscómo les es de impor-tante explorar y des-cubrir el mundo pormedio de los sentidosy cómo, a través de lasexperiencias sensoria-les que reciben, conocen e interactúan con elentorno. Los sentidos les dan la informaciónsobre ellos mismos, sobre lo que ven, sobre loque oyen y sienten, sobre lo que tocan..., comotambién sobre las otras personas, los hechos ylos fenómenos de la realidad.A partir de estos descubrimientos, los pequeñosirán aprendiendo y adquiriendo conocimientos, adar respuestas mediante el movimiento del cuer-po, el lenguaje, las emociones y el pensamiento.Este artículo, no obstante, tratará sólo de unode estos sentidos, el de la vista o, mejor dicho,lo primordial que es la visión en el desarrolloglobal de los pequeños.Los pequeños llegan a la escuela infantil a partirde los cuatro meses de edad, pero sabemos que,desde que nacen, su mirada responde activamente

a todo cuanto se mueveante sus ojos.Los objetos y personasque conocen suscitanrespuestas en los pe-queños. Poco a pocovan reconociendo ydiferenciando lo queles es familiar y lo queno, y, ya a los pocosmeses de vida, descu-bren sobre todo que, por medio de la mirada,pueden reclamar y mantener nuestra atención.La acción visual y el hecho de mirar vienendeterminados por una serie de funciones ópticas,que hacen  posible que, cuando el pequeño explo-ra y utiliza estrategias para satisfacer su curiosi-dad, en el placer de hacer, vea y mire cómo sonlas cosas: la colocación de los objetos en el espa-cio, el movimiento y la disposición de los obje-tos... porque, cuando los pequeños miran, reci-ben la información visual que les hace descubrirla existencia del entorno donde viven y crecen.Todos los sentidos se despliegan juntos cuan-do los pequeños interactúan con el entorno.A través de su acción con el objeto van descu-briendo la forma, la textura, el color, el volumen,el peso, la consistencia, el olor, el sonido, el gus-

to... de las cosas que están y se mueven a su alre-dedor. A la vez, se va poniendo de manifiestouno de los mayores dones que tienen lospequeños: la curiosidad.La curiosidad, junto con las habilidades per-ceptivas que progresivamente van adquiriendo,favorece considerablemente sus experienciaspara conocer, identificar, diferenciar, reconocer,discriminar, interpretar, comprender la realidadde su entorno afectivo y social.Podemos decir, por lo tanto, que los sentidosy las percepciones son los que hacen posibleque el pequeño conecte con el objeto, pero, enla acción de hacer, es su curiosidad, su miradaactiva y el acto de contemplación que se des-prende �en el hacer y estar con el objeto� loque hace posible que sus acciones devenganexperiencias de conocimiento.Kieran Egan, en su libro Fantasía e imaginación,dice: «Lo que es importante desde el punto de vis-ta educativo es llegar a contemplar la maravilla quese esconde detrás de lo que nos parece evidente».Aprender a contemplar ha de convertirse enun hábito, pero habrá que educar este aprendi-zaje desde muy pronto. Los adultos tambiénpodemos recuperar este hábito, pero hemos decomenzar por distinguir la contemplación de laacción de ver y del acto de mirar.

La educación de la mirada
Mirar para  ver. La educación del sentido de lavista es la cuestión que la autora aborda eneste artículo. Un mirar, que partiendo de laacción espontánea de cada niño, de cada niña,se convierte en un estímulo para cada pequeño,y para el adulto o adultos que le acompañan, ypara el resto de pequeños con los cuales podrácompartir la curiosidad que cada descubrimien-to le plantea. Una mirada que muy pronto seorienta hacia poder discriminar, hacia poderjugar, hacia el arte, una mirada que aprecia ladiversidad, el matiz y la estética.

Montserrat Nicolás
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¿Mirar, ver o contemplar?
A mi entender, mirar es un hecho espontáneo,natural, necesario y obvio en la vida de los sereshumanos. Mirar vendría a ser el acto visual queacostumbramos a hacer cuando aplicamos lavista durante unos segundos sobre un objeto.Ver sería fijar la atención sobre este mismoobjeto porque tiene alguna característica rele-vante y necesaria para nosotros, observándolodurante un espacio de tiempo más largo.Ahora bien, contemplar es diferente, porque requie-re de algo más que la necesidad y la voluntad.Contemplar necesita la invitación de una imagenvisual y de un entorno estimulante que anime aapreciar y captar el objeto para entrar en diálogocon él, deteniendo la mirada de manera prolonga-da con una actitud perceptiva más afinada y cuali-tativa. Es decir, una contemplación activa queconecta con el objeto, con la acción de hacer, peroque, sobre todo, conecta con nosotros mismos.El tipo de contemplación de la que hablo esla que hace posible el silencio, la quietud, elespacio y el tiempo necesario para la observa-ción, la atención interesada y la acción paraobtener una experiencia de conocimiento.Acción y contemplación parecen dos actitu-des opuestas, pero si contemplamos el hacer delos pequeños podemos comprobar que soncomportamientos muy a menudo integrados, yno son cosa sin importancia, porque toda acti-vidad que hacen los pequeños comporta siem-pre una actitud de observación atenta, un diálo-go entre su hacer y estar que hace aparecer laconstancia, la insistencia por probar y repetir;por adecuar, modificar o corregir sus acciones

para obtener experiencia y los conocimientosmediante aquello que están investigando y des-cubriendo.Sabemos que, a los pequeños, les gusta mirarlas cosas, una imagen o un objeto, repetidamen-te, una y otra vez. Es importante, sin embargo,proponerles una oferta variada por lo que serefiere a los estímulos visuales y a los objetosdecorativos de que disponemos en el entorno.Por eso es preciso que los adultos seamossensibles a la hora de seleccionar las propuestasvisuales cuando pensamos en las actividades,cuando escogemos los materiales, los juguetes,las ilustraciones de los cuentos... y, sobre todo,para entender el hecho de mirar como un actoen el que la mirada se despierta y se dirige haciala contemplación para poder conocer las cosas,pero también para poderlas apreciar, sentir, esti-mar y explicar.Es preciso ofrecer a los pequeños elementosestéticos y artísticos; juguetes y elementos de lanaturaleza que ayuden a observar y pensar.Objetos e imágenes que generen curiosidad yque provoquen que la mirada se detenga aobservar formas, movimientos, colores...; queayuden a poder verificar, comparar, seleccionary establecer relaciones; que despierten la imagi-nación y faciliten inventar nuevas propuestas yles ayuden a conectar con el espacio de su reali-dad inmediata, pero también de otras realida-des igualmente perceptivas.Repensar los materiales y las propuestasvisuales que ponemos al alcance de las niñas ylos niños más pequeños ha de tener como fina-lidad la educación de la mirada y el hábito de lacontemplación.

Trabajar la mirada
Enumero, a continuación, algunos aspectos for-mulados a modo de objetivos que creo impor-tantes cuando nos planteamos trabajar la educa-ción de la mirada en el área del lenguaje plásticoy visual con los pequeños del grupo de tres años:
1. Proporcionar materiales y elementos encamina-dos a la contemplación activa, con los que lospequeños puedan reconocer y distinguir miran-do, tocando, resiguiendo con las manos, con losojos y los dedos, el contorno, el volumen y lasformas de los objetos, de los materiales y de loselementos que les proponemos. Reconocer,mediante la vista y el tacto, las cualidades táctilesde las superficies: lisa-rugosa, dura-blanda,caliente-fría... así como el peso, la consistencia yotras cualidades perceptivas como color, forma,tamaño, situación en el espacio...2. Proporcionar estímulos e imágenes visualespresentes en la realidad o inventados por losmaestros, en los que los pequeños, medianteuna atención visual dispuesta, puedan recono-cer y distinguir cosas pequeñas, diversos tiposde líneas, los colores..., así como experimentartodas aquellas vivencias visuales relacionadascon la luz: oscuridad, claridad, sombras, trans-parencias, fosforescencias, luminosidades...También, por lo que respecta a las propuestasvisuales, mediante las imágenes de los cuentoso las ilustraciones, reconocer y distinguir lospersonajes centrales y los objetos.3. Proporcionar juegos y actividades que permi-tan seguir con los ojos la trayectoria de un obje-to en movimiento, la presencia de un objeto en
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reposo; buscar con la mirada las formas, losvolúmenes y los colores del entorno para cono-cerlos, para identificar similitudes, diferencias,semejanzas... entre los objetos que vemos.4. Proporcionar juegos y actividades que facilitenexpresar verbalmente los objetos vistos o toca-dos, para describir sus cualidades externas yperceptivas, tales como el color, la forma, latextura y la situación que ocupan en el espa-cio, así como también, a través de imágenes oilustraciones poder describir o imitar corporal-mente los gestos, posturas y movimientos delos personajes vistos en una imagen, escena orepresentación pictórica.5. Proporcionar imágenes que faciliten distinguiry reconocer los personajes que están cerca ylos que están lejos; los que están arriba y losque están abajo; los que están en medio y losque están debajo y encima de...
Querría continuar diciendo que educar el hábitode la contemplación y el acto de la mirada activaha de tener como finalidad sensibilizar a lospequeños para la práctica de la experiencia artís-tica, la aproximación a la belleza y las artes.
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Los pequeños ante el arte
Podemos acercar a los pequeños a las artes desdemuy pronto; no es preciso esperar a que tenganuna determinada edad, y es importante, tal comoya se ha dicho anteriormente, comenzar estaaproximación favoreciendo el desarrollo de lossentidos. Aunque por lo que respecta al arte plás-tico y visual tienen una importancia relevante lossentidos de la vista y el tacto, hay que facilitar unbuen equilibrio con todos los otros sentidos.En la escuela infantil, la aproximación a lasartes ha de ser sobre todo un espacio y un tiem-po en que los pequeños experimenten e investi-guen situaciones artísticas, con objetos y mate-riales; con el movimiento y la expresión del pro-pio cuerpo; con su voz y con la música; con susideas y sus pensamientos para expresar emocio-nes y sentimientos.Un espacio, un tiempo y un lugar donde jue-gan, conocen, relacionan vivencias y descubri-mientos a través de la observación y la contem-plación de la realidad y del mundo; a través desu hacer y estar con las otras personas para com-partir y comunicar las experiencias.Un tiempo y un espacio donde se despliega sufantasía e imaginación; donde aprenden actitu-des y valores; donde aprenden, conjuntamentecon las otras personas, a compartir y a respetar.Esta aproximación a las artes ha de ser experi-mentable, sentida y vivida para que los descubri-mientos que los pequeños obtienen devengan expe-riencias que se puedan transformar y cambiar; quese puedan convertir en vivencias representadas enforma de expresión plástica, en forma de lenguajeverbal, en forma de expresión del cuerpo... porque

el contacto y la práctica de las artes, ha de invitar yestimular a los pequeños a sentir, actuar, observar yadquirir conocimientos, algunos de los cuales,muchas veces, no son traducibles en palabras, sinoen forma de sentimientos y emociones.Desde la escuela infantil, aproximar las artes alos pequeños ha de ser también enseñarles a serusuarios de los espacios culturales: museos,bibliotecas, auditorios musicales... y de las mani-festaciones artísticas, participando en las fiestaspopulares del barrio en que, además de detenerla mirada, los pequeños podrán escuchar en vivomúsicas y sonidos diversos; músicas que formanparte del propio folklore y la propia tradición, ymúsicas de otras tradiciones culturales que tam-bién forman parta de nuestra realidad.También es muy importante ir contagiando elgusto por ser espectadores de obras de teatro,de espectáculos de títeres, de montajes de circo,de recitales de poemas, de narraciones de cuen-tos de viva voz, de espectáculos de danza�donde, además de detener la mirada y observar,en esta clase de experiencias, también se va edu-cando el hábito de escuchar.
El museo
Enseñemos a los pequeños a ser visitantes de losespacios culturales que tenemos en la ciudadpero, sobre todo, enseñémoslos a ser visitantesde museos.El espacio del museo es un lugar para recibirconocimientos y emociones. Un lugar donde viviry ejercitar la curiosidad, la imaginación y la fan-tasía a través de la contemplación de las obras de

arte: pinturas, cerámicas, esculturas, dibujos, insta-laciones...; objetos del pasado, obras de un arte queexiste desde hace muchos años, desde hace muypoco, desde ahora mismo muy cerca de nosotros...Enseñar a los pequeños a ser visitantes demuseos me parece fundamental cuando habla-mos de educar la mirada, porque el museo es unlugar donde se favorece, quizá más que enningún otro, el acto de la contemplación.El conocimiento del arte a través de ser visitan-te de un museo es posible ya desde las primerasedades. El espacio del museo, como arquitectura,ya es de por sí un motivo para detener la mirada,para contemplar sus proporciones, la materia conla que se ha construido y las señales de la civiliza-ción y el tiempo que le han precedido.El museo, por sus proporciones, por la dispo-sición de sus espacios, por las luces y las som-bras que la arquitectura proporciona, muy amenudo permite experimentar sensaciones y per-cepciones espaciales, como la dirección, la orien-tación, la perspectiva de los objetos en el espa-cio... y, por lo tanto, desde el punto de vista arqui-tectónico, ya invita a la mirada de los pequeños.Pero el museo no ha de ser sólo un continentede obras de arte o un espacio de recorrido pordonde los pequeños circulen pasivamente.Con el apoyo y la compañía de los adultos, lasobras de arte han de favorecer que los pequeñosvisualicen colores, formas, texturas y materiales;figuras planas o tridimensionales; establezcan rela-ciones, reconozcan cosas, elaboren ideas o intui-ciones a través de la imaginación y la fantasía, cap-ten la belleza... Ha de favorecer la contemplacióny la observación directa, viva y activa de las obrasde arte: deteniendo la mirada, pensando, sintiendo
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y escuchando... haciendo interpretaciones y suge-rencias y dando opiniones de lo que es posible oimposible, es decir, entre lo que es y lo que puedeser aquello que contemplamos.Enseñar a los pequeños a ser visitantes de muse-os ha de tener como principal objetivo aproximar-los y sensibilizarlos por el arte, para enseñarles afamiliarizarse con el hábito de la contemplación;experimentar y vivir sentimientos y emocionespara ir formando gradualmente el propio criterioy juicio estético ante la apreciación de la belleza.Para reforzar más esta idea, citaré uno de losfragmentos de mi aportación al libro Hacer plástica.Un proceso de diálegos y situaciones (que coeditaránRosa sensat y Ocataedro en breve): «Conociendocómo son las cosas es como se puede aprender aapreciarlas y llegar a amarlas. La experiencia artís-tica aporta un sentido de gratuidad y aproxima-ción no-finalista a la realidad; una mirada interesa-da en conocer y distinguir cualidades, ritmos y sig-

nificados diferentes de los habituales, que serviránpara construir un mundo de valores más ampliosy generosos». «La experiencia artística participa enel crecimiento global de la persona; ayuda a apren-der a ser y estar en la vida de manera creativa des-cubriendo, investigando y experimentando unamanera propia de hacer, de sentir y de pensar quefavorece el propio desarrollo en cualquier situa-ción del vivir. Ayuda a ser tocados por la belleza ya ser mejores personas».
El objetivo principal
Querría finalizar diciendo que todo este estallidovisual que disponemos ante los ojos de lospequeños ha de tener como objetivo principal,como ya se ha dicho en otros momentos, sensi-bilizar a los pequeños por la belleza y aproximar-los a las artes.

Este objetivo, sin embargo, no tendríaningún sentido en nuestra práctica educativa sino lo inscribiéramos en nuestro quehacer decada día; si no lo trasladamos a las pequeñascosas que hacemos con los niños y las niñas,aquéllas que hacemos cada día, aquéllas quequizá no se ven tanto pero que son las que tie-nen una influencia importante en el procesode aprendizaje de un niño pequeño.Educar el hábito de la contemplación y elacto de la mirada activa, dirigida hacia la apro-ximación a las artes, comienza por escuchar,atender y respetar con sensibilidad las necesi-dades más sencillas de un pequeño. Es decir,todas aquellas cosas de la vida cotidiana rela-cionadas con los hábitos de la comida, de lahigiene, del dormir y descansar; de la explora-ción y el descubrimiento del propio cuerpo, dela relación y la comunicación con el existir conlas otras personas...Pensemos en ello, porque, según la maneracomo las aproximemos, estas pequeñas cosas, alos niños y las niñas, les pueden resultar confusas,contradictorias entre lo que hacemos y lo que deci-mos, o bien opuestas a los propósitos educativosque nos proponemos alcanzar en la escuela. n
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Es característico de la lírica popu-lar tradicional en general, y de lascanciones de cuna en particular,el uso de estructuras compositi-vas y melódicas bien sencillaspero, al mismo tiempo, muy efici-caces, basadas en recursos volun-tariamente manifiestos en los quela repetición, el paralelismo, el rit-mo, la musicalidad del lenguaje�esa fonética tan particular y enconsonancia con las variantes delhabla de cada zona�, las metáfo-ras y tópicos más reconocibles ycompartidos, las formas verbalesy los vocativos que nombran altú... están presentes del modomás directo. Hay que destacartambién el predominio y la prefe-rencia por la brevedad, por la con-cisión y por la claridad de las pala-bras que concentra la fuerzaexpresiva de la canción.

Un paseo  po r  l ascanciones de cunaUna nana de Ex t remadura
Una nana que se canta en Extremadura
Duerme mi niño, duermeque duerme, duerme...con los ojos abiertoscomo la liebre.
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Nos ocurrió hace unosmeses. Llega una con-vocatoria al consejo dedirección de la escuelainfantil. Orden del día:propuesta de cambiode ubicación del nivel2-3 de la educacióninfantil, etc.Sorpresa por nues-tra parte, pues pertenecemos al consejo y esperábamos y creíamos quedeberíamos tener conocimiento directo de los temas más sensibles delcentro. Como, por otra parte, la relación y la confianza con las educa-doras y la dirección es fluida y constante, la pregunta es obligada: «¿quées esto?, ¿de qué se trata?»Al final se ve que es un tema que en los últimos meses ha sido deba-tido a todos los niveles: dirección de la escuela infantil, dirección de laikastola, consorcio municipal, personal de los centros� y ahora, porfin, se va a tratar con los padres. De la sorpresa pasamos a la extrañeza:«¡no puede ser!» y «¡nos lo dicen ahora, cuando ya está todo atado!»Gracias a que nuestra relación con la dirección es, como hemos indicado,fluida y sincera, se ve que se debe a un cúmulo de decisiones bieninteciona-das que, concatenadas, han dado lugar a un proceder cuando menos erróneo.

Hasta aquí la anécdota. Pero bien pobre sería el hecho si no hubieradado para más. La anécdota era para nosotros un indicador y, al menospor esta vez y para nosotros, sí nos dio para más: nos sirvió para hablarentre nosotros de cómo iba nuestra relación con la escuela, cómo veía-mos de facto el funcionamiento de nuestros profesionales, representan-tes y directivos, cómo nos parecía que nos veían ellos o algunos de ellosa los padres; cómo podría ser dicha relación, en qué terrenos, con quélímites, etc.En este contexto, surge la propuesta de escribir un artículo por partede la revista Infancia y nos pareció interesante plasmar en unas páginasalgunos de los puntos que con la anécdota surgieron en nuestras con-versaciones. Puede que sean parciales; quizá den la impresión de desla-vazados; seguro que son perfectibles. Nos contentamos con aportarnuestro grano de arena al intercambio enriquecedor de experienciasque quiere ser la revista.
En búsqueda de un modeloUna primera reflexión que nos hicimos a raíz de la anécdota fue la siguien-te: una cosa así no la podíamos imaginar hace aún pocos años, cuando laescuela infantil era una entidad pequeña centrada en la etapa 0-3 años yfuncionábamos como una gran familia; ha sucedido cuando la escuela infan-til es parte �mínima en número y en al arco de tiempo� de la oferta del

Familia-escuelala interacción, un camino a recorrer
La implicación de la familia en las institucioneseducativas es hoy un principio aceptado portodos, avalado por la legislación y reflejado enla estructuración de la escuela. Esto implica, porotra parte, que dicho principio ha de ir bajandode los planteamientos y enunciados y haciéndo-se realidad en la imbricación compleja y cotidia-na del funcionamiento de todas y cada una delas estructuras que pueden canalizar la interac-ción mutua de los actores que conforman lacomunidad educativa.

Esteban J. Agirre, Sandra E. Mosquera

73 in
-fan-c

ia

73,3-6i.qxd  19/03/02  10:23  PÆgina 19



escuela 3-6

20

mayo
junio 

2002

in-fan
-cia7

3

consorcio municipal que abarca desde los 0 hasta los 16 años; esto �lo tene-mos muy claro� no ha sucedido por mala intención de ninguna de las par-tes, ni de ninguna persona de cualquiera de ellas.�Pero ha sucedido ¿Por qué? Una hipótesis emergía en nuestras con-versaciones: ¿no será la misma escuela en general �con todos los actoresque la conformamos� la que aún no tiene y está buscando y ensayandovías por donde encauzar la relación padres-alumnos-profesionales?Al hilo de las palabras surgía la comparación con la evolución históri-ca de las formas de gobierno en los últimos siglos y, salvadas las distan-cias, nos decíamos: «parece que la escuela viviese una época de despo-tismo ilustrado». En cierto modo también aquí se cumple aquello de«todo para el pueblo (alumnos, padres�), pero sin el pueblo».Percibíamos que las decisiones claves de la escuela se debaten en «des-pachos» de muy diversos niveles y los padres, si tienen voz, la tienen enlas últimas fases del proceso� y, en algunos casos, sólo consultiva.Poner los temas en manos de los padres (a través de los órganos cole-giados y de representación existentes) en las fases de planteamiento esuna opción que aún hoy impone respeto �¿o miedo?� en los órganosejecutivos y se ve incluso como peligrosa. «¡Menudo cotarro se va aarmar!». Tanto, que en algún lugar sabemos de alguna convocatoria aasamblea general de padres enviada sin orden del día� por los temas«espinosos» a tratar.La época del «absolutismo» quedó enterrada y bien enterrada �tam-bién en la escuela� y la consulta a las bases se impone, a veces estatuta-riamente. Pero tenemos la impresión de que en bastantes ocasiones sela camufla con un «tratemos de hacerla de la manera menos peligrosaposible para la buena marcha del curso y de la escuela».Los padres han dejado de ser «súbditos» cuyo sino era aceptar lo quese decidiese siempre por encima de ellos y han pasado a ser, de momen-to, «clientes». Pero a veces se les quiere tener con la menor informaciónposible, no sea que recurran al «teléfono del consumidor» y vengan lasreclamaciones.Sin salir de este contexto, no debemos olvidar, por otra parte, las ten-siones que se producen desde el otro extremo: padres que se meten en elterreno propio del profesional de la educación, para �en general� poneren entredicho alguna actuación; con lo que, además de destruir lo que

desde el proyecto educativo se ha ido haciendo, se socavan los cimien-tos que deben sustentar la acción de eso que llamamos «comunidadeducativa», en la que somos copartícipes tanto los educadores como lospadres y los mismos educandos.¿Un cuadro exagerado? ¿Pesimista? ¿Parcial? Desde un análisis preci-so y exhaustivo más de uno puede opinar que sí. Pero no íbamos porahí desde estas líneas, ni tenemos los medios para hacerlo. Pero no esmenos cierto que son como pinceladas impresionistas de la realidadque, mirando desde la inmediatez, se pueden percibir deslavazadas, peroque, si tomamos cierta distancia, van cobrando sentido.La verdad es que somos conscientes de que la línea de colaboraciónde los padres en la escuela debe ir �y está yendo� por otros cauces; y, almismo tiempo, somos también conscientes de que en nuestro país esalgo que se está haciendo ahora y lo estamos haciendo entre todos. Yeso �querámoslo o no� conlleva situaciones de tensión, experiencias deensayo-error, gracias a las cuales vamos abriendo caminos.Y como la revista quiere ser un auténtico foro �y lo queremos enten-der en el sentido original y pleno de plaza, espacio y tribuna públicaque tenía en la cultura de la Roma clásica� sobre la educación en susprimeras etapas en clima de intercomunicación de experiencias y refle-xiones, queremos ir poniendo en orden y transcribiendo al papel algu-nos de los puntos de vista que, al hilo de aquel suceso u otros, hemosido atisbando en nuestras conversaciones.
Gerencia y direcciónVa costando, pero los padres nos estamos haciendo presentes en los órga-nos de dirección y gestión de la escuela. Decimos que va costando, y es lacruda realidad; porque, a las dificultades que aún pueda haber en ciertasescuelas infantiles con excesivo peso específico empresarial o ideológico,hay que añadir las que provienen de los propios padres imposibilitadospara tomar un papel adecuadamente activo en los órganos colegiadosprevistos.Podemos acotar más este postulado. La participación de los padres hade ser decisoria también en este nivel de la educación y de la escuela, seaquien sea su titular... incluso cuando sea el estado (administración central,
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autonomía, municipio, etc.).Más aún, no será completa y,además, tendrá consecuenciasnegativas en cualquier otrapretendida participación delos padres mientras aquella seasólo consultiva.Habrá que canalizar y regularla viabilidad de esta participa-ción en las escuelas tanto detitularidad pública comoestrictamente privada, parahacerla de un modo armonio-so que respete los intereses detodas las partes implicadas enel proyecto educativo. Podráhaber ensayos más o menosafortunados �y el consorciomunicipal en el que participanuestra escuela infantil es unode ellos�, habrá tensiones,conflictos, desviaciones, exce-sos� pero el principio anuestros ojos es innegable.Más todavía. En las conversa-ciones que surgían entrenosotros al hilo de aquellaanécdota aparecía un detalleque cualificaba de modo deci-sivo la participación de lospadres: el momento. Y es queen nuestra escuela es unhecho normal la participaciónde los padres con ocasión delos eventos corrientes del añoe incluso �sobre todo antes

de constituirse el actual consorcio municipal� con motivos graves queincidían en la viabilidad misma de la escuela infantil; pero en la ocasiónque reseñábamos en la anécdota del encabezamiento ahora sólo había-mos sido la guinda del pastel que otros habían cocinado en otro fogón.Y, repetimos, nosotros vemos que la interacción de los padres en laescuela �también en este nivel� ha de ser «desde el principio».Seguro que se pierde en «eficiencia» y se tarda más en tomar decisio-nes. Claro que sí y somos plenamente conscientes de la rémora que pre-visiblemente se puede producir. Pero al mismo tiempo deberíamos sercapaces de ver también la cohesión y sinergia que se logra entre titula-res, educadores y padres de la escuela cuando todas las partes co-laboranpor el logro de los mismos objetivos; o valorar el punto de vista especí-fico que aportan los padres y que enriquece los análisis que se hagan enlos órganos en cuestión.
PresenciaA través esta palabra queremos expresar otra línea que se abre a la acciónen común y mutua entre familia y escuela. Es la idea de que familia-escuela,de modo especial en la educación infantil, no han de ser compartimentosestancos en la educación del niño. Lo que se inicia en la familia ha de tenercontinuidad en la escuela y viceversa. Dicho en forma negativa, lo que sevaya construyendo en una de las instancias nunca se ha de destruir desde laotra; el único perdedor es el educando: un precio excesivo que, a nuestrojuicio, ninguna ecuela ni familia se puede permitir.Queremos subrayar expresamente la experiencia positiva de la pre-sencia diaria de la escuela en nuestra familia a través de los humildescuadernos donde las educadoras de nuestros hijos han ido hilvanandodía a día la experiencia concreta de su labor. Y, también al revés: la pre-sencia diaria de nuestra familia en la escuela a través del relato que leshemos ofrecido con lo más sobresaliente que merecía poner en conoci-miento de las respectivas educadoras.Además de la utilidad inmediata que están suponiendo para ambaspartes, hoy en día constituyen una colección de varios «tomos» dondeestán reflejados los descubrimientos, las dificultades, los días alegres ylos tristes que en los primeros años de la vida han vivido nuestros hijos.
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La presencia pausada, que da tiempo al diálogo,a la comunicación al interés por conocer ycompartir...
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Está por ver �y, la verdad, tenemos auténtica curiosidad por ese día�qué reacción tendrán los que hoy son nuestros pequeños cuando loslean en su adolescencia o juventud.La presencia de los padres en la escuela infantil no es a través sólo dela mediación que nos ofrecen los cuadernos. Para nosotros es muyimportante la presencia física. Es decir, presencia de los padres que nosólo vamos a la escuela a dejar o recoger al niño, sino presencia pausa-da para ver lo que se está haciendo en el aula, para dejar al pequeñoque nos presente sus amigos �y ahí, la educadora como la amiga «espe-cial»�, sus sitios preferidos, sus instrumentos, sus habilidades, etc.Esto que percibimos como algo innato y natural en la etapa de los 0-3 años ha de ser mimado de modo especial en la etapa de los 3-6, cuan-do la educación infantil �consideramos que por desgracia� toma uncierto tinte más «académico» y en la mayoría de los casos se lleva a caboen centros de enseñanza y aulas más o menos espaciosos.Precisamente para paliar ese tinte académico, que poco a poco varecubriendo la segunda etapa de la educación infantil, viene como ani-llo al dedo que en esta etapa la presencia de los padres no se percibacomo si fueran «inspectores» que rompen el ritmo del aula y vinieran afiscalizar lo que se haga o deje de hacer con los niños.Salvando, obviamente, los ritmos y horarios de la escuela, que lospadres se hagan presentes en los pasillos, en las aulas entregando orecogiendo a los hijos es hacer visible y patente eso que se dice de lainteracción entre escuela y familia: es el cambio del testigo dentro de lamisma y única acción educativa entre educador y padre/madre alcomienzo y final de la jornada.Y eso �no es difícil entenderlo� redunda, por una parte, en la calidadde la relación entre padres y educadores y, por otra, en la calidad de laeducación.
ColaboraciónTraemos a colación esta palabra siendo conscientes de que, al margen delsentido original y literal de la palabra, el colaborador queda en el marketingactual en un segundo plano e, incluso, en un rango inferior a la entidad que«ayuda»; por ejemplo, en los carteles aparecen en el centro los organizadores

�en letras grandes� y en la parte inferior o laterales los colaboradores y enlas manchetas de los medios van siempre los nombres de la casa y las fir-mas colaboradoras, cuando «colaboran».Creemos que se plantea idéntica relación: nosotros vemos la escuelacomo colaboradora de la familia en la educación del niño/niña de laeducación infantil y, al mismo tiempo, a la familia como colaboradorade la escuela en los temas que allí va aprendiendo.Nos explicamos. En las primerísimas etapas de la educación la familia yla relación padres-hijos-hermanos es el ámbito natural y más idóneo parala formación. Cuanto más se parezca la escuela y los actores que la con-forman a la familia, mayor será la calidad de la oferta educativa de unaescuela infantil. Por otra, cuanto mejor se garantice en el marco familiarla continuidad de la formación para la vida que dan en la ecuela infantil,menos rupturas percibirá el niño/niña entre un marco y otro.Y de hecho percibimos que esta colaboración es un hecho en nuestraescuela infantil. Las educadoras son conscientes de las limitaciones quetienen para ciertas actividades en las que el número de alumnos es unhandicap a veces insalvable y la colaboración puntual de unos padres uotros, según sea el caso, ha hecho posible realizar actividades extraesco-lares muy enriquecedoras para los niños: salidas al campo o a la ciudad,participar con los mayores en el carnaval� Y, al revés, recurrir ante in-fan
-cia7
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nuestros hijos a lo que es «ley indiscutible» de comportamiento en laescuela ha resultado argumento contundente a más no poder para pedir-les lo mismo en la relación familiar: saber ceder o compartir, las reglasde comportamiento en la mesa, etc.
En conclusiónDesde nuestra voluntad de ser agentes activos en la educación de nuestroshijos, tanto en la familia como en la escuela, nos hemos implicado conganas y hemos vivido muchas buenas experiencias de interacción mutuas.Entre ellas, hemos tenido una que no esperábamos y �digámoslo bien cla-ro� no empaña el valor de aquellas. Al «digerirla», hemos reflexionado sobreella desde nuestro punto de vista de padres implicados: reflexión parcial,sin duda, pero legítima y creemos que válida� al igual que la de los profe-sionales y ejecutivos. La invitación de Infancia y el tema que se nos planteónos ha brindado la oportunidad de profundizar en la experiencia y hacer envoz alta nuestra primera reflexión vis a vis.Ojalá sea valiosa para quienquiera esté queriendo profundizar la relaciónpadres-escuela. Esa era, precisamente, nuestra intención: dejar claro quelos pasos positivos que se van dando requieren, sin renegar un ápice de lavalidez de aquellos, una profundización en la calidad de dicha relación.Empleando un símil que a menudo solemos mencionar entre noso-tros, diríamos que todo empezó porque tenemos bien claro que laescuela somos una comunidad de padres, educadores y alumnos.Percepción nuestra que fue respondida desde la escuela con una aper-tura de puertas y una invitación a colaborar.En esas está la escuela. Se nos ha abierto la puerta y estamos dentroy vamos haciéndonos de la «casa». Está claro, por otra parte, que nopodemos quedarnos en el pasillo o en la sala.En esas estamos también los padres. A todos nos toca buscar quéqueremos de esta casa y cómo la queremos montar. No se trata de hacerningún listado de derechos o exigencias a hacer valer. Queremos serobjeto de confianza, queremos que la escuela �todos sus estamentos�se fíen de los padres para poder entrar hasta la cocina� porque esaestancia donde «se cuecen» las cosas más importantes es también de la«familia» o comunidad educativa que llamamos escuela. n
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Colaboración...
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Es éste un tema queteníamos pendientede estudio en losSeminarios de Edu-cación Infantil quedesde el año 1992,venimos organizan-do en Águilas. Enesos seminarios participamos profesionales de los dos niveles conjun-tamente, con el objetivo de profundizar en temas que nos interesan atodos.En numerosas ocasiones, el tema de las matemáticas en EducaciónInfantil, había sido propuesto, pero hasta este curso nos habíamos deci-dido por otros. Por fin pensamos que ha llegado el momento.En principio fueron muy numerosas las preguntas que nos hacíamos:
� ¿Es que a las criaturas de estas edades les interesan estos contenidos?� ¿No tendrán tiempo de aprender esa abstracta materia?� ¿A estas alturas vamos a perder el carácter global de la etapa?� ¿Es que...?
Al irnos contestando pregunta tras pregunta, entendimos que no eranadecuadas; porque las respuestas no apuntaban en la dirección de laspreguntas. Vimos con claridad que los contenidos están inmersos en la

vida diaria y por tanto, ni son tan abstractos ni hacen perder el carácterglobal de la Educación Infantil.Descubrimos la necesidad de prepararnos en los aspectos básicos de lamateria, sobre todo, en aquellos que se trabajan en Educación Infantil:correspondencias, aplicaciones, cuantificadores� Algunas  hicimos uncurso en el CPR de Lorca; lo que nos valió para confirmar las respuestasque nos habíamos dado con anterioridad y estar en disposición de ahon-dar en la materia haciendo el seminario de formación en el centro.Desde casi el inicio de la profundización en el tema, descubrimos algoque ya intuíamos: Las matemáticas, como la lengua, la música, el dibujo ocualquier parcela de lo que llamamos saber o cultura, forman parte de lavida y es lo que los seres humanos hemos utilizado y seguimos utilizandopara comunicarnos y hacernos la vida más fácil y agradable. Todo eso eslo que nuestros niños y niñas tienen desde que nacen, está inmerso en elmundo de un modo tan habitual que raya  lo natural; lo artificial, por tan-to, sería sacarlo de ese entorno para su estudio. No estamos diciendo queaislar un área no sea positivo ni necesario para aprender más sobre ella,sino que hay que andar con cuidado para que el estudio específico de unamateria, no suponga, perder de vista el todo donde está inmersa.Las matemáticas no son la excepción. Están dentro de la propia vidadesde el principio, y, una de nuestras tareas como profesionales de laEducación Infantil es no parcelarlas, sino tomar conciencia de que, altrabajarlas, debemos hacerlo en el mismo contexto que la música, lalengua o la psicomotricidad.

Las matemáticasy la vida cotidiana
En Águilas, Murcia, desde el año 1992, se vie-nen organizando Seminarios de EducaciónInfantil en los que participan profesionales delos dos ciclos conjuntamente, con el objetivode profundizar en los temas que interesan atodos. Con la colaboración del Centro deProfesores y Recursos de Lorca, se llevó ade-lante un proyecto de trabajo sobre la lógicamatemática en la vida diaria.

Natalia Única
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Después de Navidad, decidimostrabajar los juguetes, aprovechan-do la festividad de los ReyesMagos.Motivamos a los niños y niñascon el cuento «El soldadito deplomo».Aprovechando la actividad desecuencia temporal que se plan-teó en el Seminario, elaboramosen el rincón de plástica, con latécnica de collage, las imágenesdel cuento.El objetivo que nos plantea-mos fue que fueran capaces desecuenciar ocho viñetas de losmomentos más importantes delcuento.La actividad se realizó entre losdos grupos (4 y 5 años). Nosdividimos el trabajo: las cuatroprimeras escenas, el primer gru-po; las cuatro últimas, el otro.

Una vez que el cuento estuvointeriorizado, decidimos enasamblea cuáles iban a ser lasescenas que trabajaríamos. Cadagrupo eligió la escena que queríarealizar, elegidas del grupo decuatro, así como los materialesque quería utilizar dentro de lavariedad que había: papel dediversas texturas y colores, plasti-lina, colores, transparencias, cola,pintura�Nuestra participación en laactividad, iba encaminada a ayu-darles a reflexionar sobre los ele-mentos de cada escena, parapoder hacer, posteriormente, laordenación de la secuencia.La actividad de plástica durócuatro sesiones, pasadas las cua-les, nos unimos los dos grupos y,una vez organizada la secuencia,decidimos dar un número a cada

escena, entre el uno y el ocho. Alfinal decidimos que el cuentodebía tener una portada con eltítulo del mismo, y también deci-dimos cómo hacerla.Una vez acabada la actividad,observamos que no sólo conse-guimos el objetivo de la secuen-cia, sino que toda la actividadestuvo impregnada de conteni-dos matemáticos:
� Quedó claro cuáles eran lasprimeras escenas del cuento(grupo de Los elefantes), ycuáles las últimas (grupo deLos ositos)� Qué grupo tenía el principiodel cuento y cuál el final� Asociaron cada escena a unnúmero siguiendo un orden;llegaron a hacer una aplicación,puesto que a cada número le

correspondía su escena y sola-mente esa.� Trabajaron la orientación espa-cial a la hora de ubicar todoslos elementos de cada escena.� Algunos fueron capaces, sinrecomendación previa pornuestra parte, de seriar con lasbolas de plastilina.� Fueron capaces de resolverproblemas que se planteaban ala hora de realizar las distintasescenas.
Como conclusión y reflexión,podemos decir que aunque noshabíamos planteado un objetivo,hemos trabajado otros aspectosno propuestos en principio, uti-lizando todas las áreas, lo quenos viene a demostrar una vezmás el carácter global de nues-tro trabajo.

Las experiencias y observaciones sobre la secuencia a las que alude este artículose desarrollaron en:La Escuela Pública San Juan de Águilas (grupo de 3 años, cuya maestra es Eva).La Escuela Pública Urci (grupo de 5 años, cuya maestra es María).La Escuela Pública Joaquín Tendero (grupos de 4 y 5 años, cuyas maestras sonM.ª Loli y AnaEl cuadro siguiente nos muestra algunos detalles del proceso de trabajo sobre la secuenciallevado a cabo en la Escuela Pública Joaquín Tendero.
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Como consecuencia, decidimos hacer un proyecto de trabajo y presen-tarlo en el CPR de Lorca, para que nos asesoraran en el proceso. El CPRno solo lo aprobó, sino que contamos con la inestimable ayuda de la aseso-ra de matemáticas, que, aunque siempre ha trabajado en Secundaria, estátan abierta y motivada en la Primera Infancia que nos cuenta que el semi-nario le está haciendo replantearse muchas cosas de las que hace y dice enla escuela, porque está entendiendo que el enfoque global que hacemos enEducación Infantil debería estar más incorporado en otras etapas.Los objetivos que nos marcamos en el Seminario van enfocados, princi-palmente, a tomar conciencia de la implicación que la lógica-matemáticatiene en la vida diaria y así ser capaces de aprovechar las múltiples situa-ciones que se nos ofrecen, para después diseñar materiales curricularesque sean útiles para nuestro trabajo. El primer paso ha sido ponernos deacuerdo en lo que significan las palabras de contenido matemático de for-ma que, cuando hablemos de las programaciones y actividades que hace-mos en la escuela, entendamos todos lo mismo.Hemos dedicado varias sesiones a saber lo que son corresponden-cias, aplicaciones, cantidad, conteo, cuantificadores, secuencias� Algoque parece tan obvio, ha originado grandes polémicas. El paso siguien-te ha sido observar y programar sobre cada uno de esos aspectos. Cadamaestra con su grupo; pero todas el mismo. Así se han podido llevar algran grupo las consecuencias y dificultades que se han tenido.Los primeros trabajos prácticos que se decidieron hacer fueron lasecuencia temporal, la clasificación y la adición.

Acordamos que cada maestra trabajara con su grupo la secuencia tem-poral. En el caso del Primer Ciclo de Educación Infantil, se trabajó lacomida por ser algo absolutamente cotidiano e integrado en la escuela; enel Segundo Ciclo se trataron temas que en ese momento formaran partede lo habitual para no sacarlos de contexto y que fueran lo más cotidianosposibles. Los resultados y las observaciones posteriores, se traerían al grangrupo. Se sacaron las siguientes conclusiones de tipo general:
� La secuencia tiene tres momentos claves: el antes, el durante y el des-pués.� Cada uno de esos momentos puede tener una o varias acciones, segúnlas edades con las que trabajemos.� Los más pequeños ( hasta dos años), son capaces de hacer la secuenciacompleta; solo en casos excepcionales son capaces de explicarla, lamayoría no lo hace ni en imágenes ni de forma oral.� Los mayores son capaces de ordenar la secuencia en imágenes y expre-sarla de modo oral.
Hemos de hacer notar que el Seminario sigue, y seguimos trabajando enesta línea, porque estamos seguras de que esta es la forma: no oír, sinoescuchar, no mirar, sino ver. Este es uno de los grandes privilegios quetenemos las personas que trabajamos con la infancia, que, a poco que nosparemos, nos permite descubrir que las raíces de casi todo las tenemos anuestro alcance, sólo hemos de quitarnos la venda y hacerlo nuestro. n
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La autora de las ilustracionesde esta serie es María.
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ia El Plan Especial de Formación deMaestros de Educación Infantilestaba dirigido especialmente alos educadores de las EscuelasInfantiles que trabajaban en estaetapa, pero no tenían la titulaciónde maestros.El Ministerio de Educación yCiencia reconoció la EducaciónInfantil (0-6 años) como una eta-pa de carácter educativo y conentidad propia, y no meramenteasistencial como hasta entoncesla administración había contem-plado. Como consecuencia deesta convicción, desde laSubdirección General dePreescolar se inició un PlanExperimental de Educación

Infantil (se reguló en una OrdenMinisterial, del 26 de abril de1985) en que se pretendía experi-mentar esta nueva orientación dela Educación Infantil de cara a laimplantación de una nueva leygeneral de ordenación del siste-

ma educativo, que después fue laLOGSE.En este Plan Experimental par-ticiparon 176 centros, entre loscuales había 104 centros públicosdel MEC y 72 escuelas infantilesdependientes de las ComunidadesAutónomas, Diputaciones oAyuntamientos. En este PlanExperimental se pretendía consi-derar la adecuación de los espa-cios a las necesidades de los máspequeños, revisar, actualizar yrenovar los criterios y las orienta-ciones pedagógicas y adecuar laformación y especialización delprofesorado.En el marco, entonces, de estaexperimentación y en el marco,

también, de los intereses y de lasnecesidades que procedían de losprofesionales de la EducaciónInfantil, se impulsó desde elMinisterio «El Plan Especial deMagisterio» para educadores deEscuela 0-3 o de Escuela Infantil.Como se puede recordar, des-de los años setenta existía unmovimiento importante de pro-fesionales de Educación Infantilo de Escuela 0-3, que reivindica-ban, entre otras cosas, el recono-cimiento educativo de la EtapaInfantil y una dignificación de laprofesión. Una forma de dignifi-car la profesión estaba en la for-mación de los educadores, facili-tando, en la medida que fuera

FormaciónEl Plan Especial de Magisterioen el desarrollo del modelo de educación infantil
Montserrat CasasLa autora de estas líneas, que fueSubdirectora General de EducaciónPreescolar del Ministerio deEducación y Ciencia, entre los años1985 y 1986 describe de formasucinta lo que fue y significó el PlanEspecial de Formación de Maestrosde la Especialidad de EducaciónInfantil (en el momento en el cualse llevó a la práctica era deEducación Preescolar porque ladenominación de Educación Infantilaún no existía).
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posible, la obtención del título demaestro, la misma titulación quese exigía para trabajar en  laescuela obligatoria de aquelmomento.Para conseguir esta cualificaciónprofesional y de la etapa, se pro-puso la realización de un progra-ma conjunto entre el Ministeriode Educación y Ciencia y lasUniversidades, para que los edu-cadores de las Escuelas 0-3 o«Jardines de Infancia» o«Guarderías» pudieran obtener eltítulo de Maestro especialista dePreescolar. A este programa lepusimos el nombre de PlanEspecial de Magisterio.El Plan Especial suponía orga-nizar los estudios en determina-dos días de la semana, y en hora-rios compatibles con la funcióndocente en los centros infantiles.Así se facilitaba la asistencia de loseducadores. En algunos casos los

educadores tenían menos horasde dedicación a los niños y niñaspara facilitar sus estudios.Se establecieron convenios conUniversidades como Madrid,Salamanca, Murcia, Extremaduray Zaragoza, y también con algu-nas Comunidades Autónomascomo Cataluña, Andalucía y laComunidad Valenciana. El costede estos cursos se cubrió contasas académicas en un 53% , y el47% restante fue a cargo delMinisterio. La duración del Planse alargaba desde 1986 a 1990, loque suponía dos promociones.La organización y gestión deestos cursos era responsabilidadde cada Universidad y la forma deacceso a la Universidad fue la queestaba establecida en aquelmomento.El único requisito para poderacogerse a este Plan era tener,como mínimo, cinco años de

experiencia en algún centro deEducación Infantil.Una vez relacionados los aspec-tos organizativos y las finalidadesdel Plan Especial, me gustaríaexponer algunas de las preocupa-ciones que seguramente más meimpactaron, porque son las quemás recuerdo:
� ¿Cómo convencer al Consejo deUniversidades y a su SecretarioGeneral, en primer lugar, parapoder organizar un Plan deMagisterio distinto del que sehacía habitualmente en lasEscuelas de Magisterio?� ¿Cómo pactar con lasUniversidades que se trataba deuna formación diferente encuanto a la forma de desarrollar-se, aunque igual en su exigenciay calidad, ya que se trataba dealumnos con unas característicasmuy diferentes de las habituales?

Eran profesionales con expe-riencia reconocida y era nece-sario aprovechar esta expe-riencia para incorporarla a lasreflexiones y contenidos teó-ricos.� ¿Cómo animar a los propiosimplicados a empezar  unaaventura de tres o cuatro años,cuando muchos de ellos teníancompromisos y responsabilida-des familiares, o tenían la vidaorganizada de otra forma?
Convencer al Consejo deUniversidades, del cual dependíala autorización, no fue excesiva-mente difícil. Sólo fue necesarioun compromiso de rigurosidad ycoherencia en la organización yaplicación del Plan Especial. Fácilde decir, menos fácil de hacer...Convencer a las Universidades,en ese momento Escuelas deMagisterio: hubo de todo.
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En algunos lugares, el miedo ola desconfianza provenía de losalumnos que cursaban la especia-lidad de Educación Preescolar,porque lo veían como la compe-tencia organizada; en otros luga-res había desconfianza del profe-sorado, porque suponían que setrataba de «café para todos»; y enotros lugares fue acogido coninterés e ilusión.Y la poca o mucha participa-ción de los implicados estuvo,casi en todas partes, en relacióndirecta al convencimiento de laUniversidad al hacer la propuestay, de forma muy especial, a lacorresponsabilización del Movi-miento de Educación Infantil dela zona en que se pretendíaimplantar el Plan Especial. Enalgunos lugares, como Cataluña,la demanda de plazas para acce-der al Plan fue espectacular,mientras que en otros lugares fuemás modesta, y en algún lugar fuemuy baja y creo recordar que nose acabó.A pesar de los claros y las som-bras, la valoración general deaquellas Universidades que pudie-ron finalizar, incluso con más deuna promoción, fue positiva,según decían años después algu-nos de los profesores que partici-paron. La opinión de los alumnos

es muy variada, dependiendo delprofesorado que les tocó, delesfuerzo que les supuso y de laformación añadida que lesaportó. Pero también hay quedecir que en general se valorapositivamente, aunque sólo seapor lo que representó como reco-nocimiento de la etapa.Y desde mi punto de vista, des-pués de casi dieciséis años, creoque fue una experiencia que valióla pena.Seguramente el esfuerzo y lareivindicación de aquellos añosayudó a que la LOGSE contem-plara la Educación Infantil comola primera etapa educativa delSistema Educativo español. Soyconsciente de que aún quedamucho camino por recorrer, peroel Plan Especial, así como el PlanExperimental hicieron su contri-bución a la dignificación de laactual Etapa Educativa deEducación Infantil. Y, en un pla-no más personal, he de decir quetrabajar con las maestras y losmaestros, y con las educadoras ylos educadores de EducaciónInfantil fue una joya, así como fuemuy estimulante compartir res-ponsabilidades con los diferentescoordinadores del mismoMinisterio o de las administracio-nes autonómicas y locales. n
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Eran profesionales con experiencia reconocida y era necesario aprovechar esta experiencia paraincorporarla a las reflexiones y contenidos teóricos.
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L a  d i v e r s i d a dde culturas en la escuela
Francesc Carbonell

La presencia crecienteen las aulas de alumnosy alumnas pertenecien-tes a minorías culturaleses una realidad incon-testable. Su númeroaumenta año tras año.Muchos de ellos des-cienden de familias inmigrantes llegadas de zonas geográficas distintas, conculturas y religiones muy diversas. La diversidad cultural que supone suintegración en la escuela conlleva, sin embargo, un riesgo evidente: el de lamarginación y la creación de ghettos. Un dato lo corrobora: en Cataluña,durante el curso pasado, cerca del 94% de los alumnos no universitarios, deorigen magrebí o subsahariano, estaban escolarizados en la escuela pública.Partiendo de esta realidad, nuestro estudio reflexiona sobre el fenó-meno de la educación intercultural, analizando si existen diferencias enel proceso de aprendizaje de pequeños «autóctonos» e «immigrantes»en edades tempranas. Esta investigación, cuyo el título es Incidencia de ladiversidad cultural en el primer ciclo de Educación Infantil: repercusiones educati-vas, permite llegar a conclusiones muy interesantes sobre la importanciade los estereotipos en la educación intercultural y sobre la función socialde esta educación.

Cómo surgió esta investigación
La incidencia de la diversidad cultural de las familias de los alumnos en suéxito o en su fracaso escolar es un tema recurrente en la literatura psicope-dagógica desde finales de los años setenta.En nuestro país, el tema de la escolarización de los niños de gruposminoritarios se ha convertido en una porción muy significativa de la partevisible del iceberg de los conflictos interculturales. Sin embargo, los espe-cialistas no acaban de ponerse de acuerdo ni siquiera en los aspectos másfundamentales de la cuestión. Nos pareció que, aquí y ahora, era tan gran-de el vacío respecto a estudios que aportaran luz a los muchos interrogan-tes que se nos planteaban (y que se nos siguen planteando) que decidimosabordar el tema.
Objetivo básico del estudioImporta conocer qué repercusión real tiene la variable diversidad culturalen los procesos de desarrollo-aprendizaje de los pequeños, para poder cum-plir con el precepto de la LOGSE de adaptar el sistema educativo a laspeculiaridades de cada uno. El objeto principal la investigación era conocersi existían diferencias significativas en el rendimiento escolar de los alum-nos en función de su pertenencia a un grupo sociocultural concreto.

Francesc Carbonell, estudioso de la intercul-turalidad, ha investigado recientemente laincidencia de la diversidad cultural en el pro-ceso de aprendizaje y desarrollo de las niñasy los niños en el Primer Ciclo de EducaciónInfantil, así como las posibles diferenciasentre pequeños autóctonos e inmigrantes. Eneste artículo, da a conocer las interesantesconclusiones que ha extraído.
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El estudio se centró en la primera etapa de escolarización. Podríaparecer que retrotraer a edades tan tempranas el estudio de este temasimplifica la cuestión básica de la repercusión de la diversidad culturalen el desarrollo, en los aprendizajes y en el éxito escolar de los alumnosy alumnas. Pero nada más lejos de la realidad. Como dicen los especia-listas, en los tres primeros años de vida se forjan los trazos básicos dela personalidad del adulto. En estas edades, la interrelación entre los ele-mentos físicos, psíquicos, culturales y sociales en el proceso de desarrollo-aprendizaje del pequeño es tan intensa y compleja que cualquier intentode analizar procesos concretos no puede ni debe aislar estos elementos.
Biculturalismo y aculturaciónSe impone una primera reflexión: ¿cómo afecta la situación de inestabilidady de cambios profundos en la familia a la que se enfrentan los inmigrantesal desarrollo del pequeño? Si algunos inmigrantes africanos adultos hanexpresado esta sensación de ser extranjeros en todas partes, ya que el pro-ceso de aculturación les ha hecho distanciarse de la cultura del país de ori-gen, sin que puedan sentirse miembros de hecho de la comunidad de desti-no, ¿qué sucederá con estos pequeños que desde que nacen compartenprácticas, contextos, valoraciones, lenguajes, mensajes, incluso alimentos dedos culturas distintas?
La función de la escuela en el conflicto de identidadTan importante debe ser, a mi juicio, focalizar las prioridades de la peda-gogía intercultural en la prevención de las causas y el tratamiento de lasposibles consecuencias negativas de este biculturalismo como reconsiderar
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críticamente aquellos discursos, ingenuos y peligrosos, que limitan la educa-ción intercultural a un intercambio folclórico.Debemos interrogarnos: ¿Hasta qué punto aquella pedagogía intercul-tural que se construye sólo con lentejuelas, musiquillas, exotismo, faralaesy cus-cús, tiene, o no, la función social de negar un conjunto de relacionesconflictivas, reales, de poder y de marginación? ¿Hasta qué punto se cola-bora con ella a desviar la atención del conflicto central, escondiéndolobajo un simulacro de relaciones interculturales, consistente, en el mejor delos casos, en un trueque de elementos folclóricos descontextualizados,momificados, vaciados de referentes y de contenidos? ¿Hasta qué puntocon tantas ferias y fiestas (y zoos humanos, valga la expresión) de la diversi-dad, en lugar de luchar contra el racismo no estamos facilitando la conso-lidación del racismo diferencialista?Este racismo suscribiría inmediatamente el famoso eslogan: somos igua-les, somos diferentes, con esta interpretación: como somos iguales, escuelaspara todos; pero como somos diferentes, debe haber escuelas específicaspara los gitanos o los magrebíes... y barrios distintos... y derechos distintos.Con frecuencia se tiende a pensar que todos los pequeños africanoscomparten una misma cultura, homogénea e idéntica, y esta homogenei-dad intragrupal se considera tan natural y cuasi-congénita como lo es elcolor de la piel. Es una construcción cultural fantaseada a partir de losapriorismos y de los prejuicios etnocéntricos o xenófobos del imaginariode los miembros del grupo mayoritario, incluidos amplios sectores de loseducadores. En cambio, el conocimiento directo de cada una de estas per-sonas basta para evidenciar una diversidad intragrupal tan importantecomo puede darse entre los autóctonos.¿Hasta qué punto muchas prácticas pretendidamente «interculturales»,de respeto a la diversidad, no son en el fondo una práctica de los procesos

propios de vigilancia y control de las instituciones secuestradoras, por usarterminología foucaultiana, enseñándoles a ser permanentemente extranje-ros? O mejor dicho: enseñándoles a aceptar el único papel que les permi-timos tener en nuestra sociedad: el de grupo social dominado y sometido,es decir de grupo socioculturalmente «integrado».La integración se confunde demasiado frecuentemente con la asimila-ción, con la obligación de adaptarse del forastero, del diferente, una adap-tación que exige necesariamente la sumisión. Y esta opinión, muy genera-lizada, por desgracia, de todos, no solo de los inmigrantes, influye podero-samente en la construcción de la ideología y de las actitudes y valores quese transmiten en las escuelas.Una cosa son los complejos y difíciles procesos de construcción iden-titaria de nuestros alumnos y alumnas, y otra cosa muy distinta es laburda atribución identitaria con que los marcamos, los etiquetamos ylos clasificamos en grupos, más por la pulsión del control, el orden y lasimplificación, que, por una voluntad de comprensión, empatía y acom-pañamiento educativo. Es de esta manera que, en el contexto de unasociedad multicultural, la escuela cumple con su rol de reproducir yconsolidar las diferencias de estatus socioculturales y económicos, enlugar de llevar a cabo su función educadora en la línea de la emancipa-ción personal y de la igualdad de oportunidades.Porque entre nosotros, estrictamente hablando, no viven niños o niñasbereberes, saraholes, o gitanos. Viven niños y niñas de dos culturas, inmer-sos en el durísimo proceso de construir una identidad étnica y sociocultu-ral estable y necesariamente mestiza, a partir de la dificultad añadida depertenecer a un grupo minoritario, frecuentemente excluido sociopolítica-mente, con lo cual van aprendiendo que se les exige un proceso de acultu-ración, mientras se les niega la posibilidad de inserción social.
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El proceso a seguir
La integración de dos grupos étnicos diferentes es el proceso que len-tamente va realizándose a partir de una voluntad activa e inequívoca,por las dos partes, de resolver los inevitables conflictos que provo-carán la diversidad de valores y costumbres, pero, sobre todo, la desi-gualdad social y política.Por eso, los dos grupos, mayoritario y minoritario, son agentes deesta creación-integración a una nueva realidad sociocultural, distintade las dos que la han generado.No es, por lo tanto, una relación entre unos dominadores y unossometidos, sino que debe ser precisamente todo lo contrario, una for-ma de liberación colectiva.El acompañamiento educativo de este proceso dinámico de cons-trucción de una identidad étnica debería ser uno de los objetivos fun-damentales de la educación intercultural.Nosotros, sin embargo, solemos dificultarlo gravemente con nuestra«educación intercultural folclórica», al tratar a aquel alumno o alumnaatribuyéndole (en positivo o en negativo) más que una identidad (gita-na, mandinga o bereber), un estereotipo identitario que funciona per-fectamente �como decíamos antes� para mantener controlados, encap-sulados y excluidos a estos colectivos de estatus inferior.
La actitud de los profesionalesUno de los cometidos más difíciles en la formación permanente delprofesorado es la modificación de actitudes y valores, pero no esmenos cierto que la generalización de la estrategia de hacer participara la madre dentro del espacio del grupo en la escuela, en el proceso deadaptación del pequeño, no es tan difícil, y es un primer paso muyimportante para que los educadores y educadoras y la familia empie-cen un proceso empático de comprensión mutua y de búsqueda con-junta de las mejores estrategias para facilitar el óptimo desarrollo delpequeño.

No existen diferencias en el aprendizaje
No existen diferencias en el aprendizaje de unos y otros pequeños cuandose dan las condiciones adecuadas. En efecto, una de las conclusiones denuestro trabajo ha sido que, analizando el resultado total obtenido en unaescala de valoración del desarrollo infantil en una muestra de más de cienniños pertenecientes a diversos grupos socioculturales, tanta importanciatiene en los resultados de dicha valoración su pertenencia a un grupo socio-cultural determinado, como el hecho que sea nuevo o continuador en suescolarización. Y, en muchas ocasiones, el hecho de que un pequeño con-creto se encuentre o no en su primer año de escolarización se ha mostradocomo más significativo, a los efectos de su proceso de desarrollo-aprendi-zaje que el hecho de pertenecer a uno u otro grupo sociocultural.Resumiendo pues, podemos afirmar que no hemos encontrado indica-dores claros que nos permitan afirmar que la variable «diversidad cultu-ral» afecte por sí sola y de forma definida y contundente al proceso glo-bal de aprendizaje-desarrollo de los niños del primer ciclo de educacióninfantil, cuando se dan realmente, por parte de la escuela, unas actitudesy unas actuaciones favorables a la comprensión y a la aceptación de ladiversidad cultural individual, a la gestión de los conflictos que la convi-vencia intercultural comporta, renunciando tanto a las atribuciones iden-titarias estereotipadas como a cualquier actitud segregadora y excluyente.Así, la gran conclusión de la investigación es, por tanto, que la diversidadcultural no está en el orígen de la desigualdad de oportunidades sociales yacadémicas de los pequeños pertenecientes a determinados grupos sociocul-turales humanos (como no lo están los genes). Quizás por ello, el estudioañade, por último, algunas propuestas para optimizar las condiciones de laeducación de los niños y niñas menores de 3 años pertenecientes a gruposminoritarios. Entre éstas destacan un apuesta por aumentar el número deplazas públicas y gratuitas en este tramo educativo, por el establecimiento deitinerarios de escolarización en los barrios, por incentivar los centros de edu-cación infantil y dotarlos de los recursos necesarios, por la formación perma-nente de los educadores, y por crear espacios de ayuda y encuentro entremadres, padres, educadores y profesionales especializados. n
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Unas pr imeras opiniones sobrela propuesta de la«Ley de Calidad»
Eulàlia Bota, Julio Rogero, Javier Barquín
En los últimos cinco años, la apli-cación de la LOGSE ha sido valo-rada negativamente por algunossectores profesionales �sobretodo de la Educación SecundariaObligatoria�, y la derecha ha apro-vechado esta rendija para abrir unagran brecha y cargar contra lasbases pedagógicas e ideológicasantes mencionadas.El Documento de Bases para una Leyde Calidad expone, de manera diá-fana, unas determinadas concep-ciones sobre la educación:
� La educación es un bien de con-sumo �«artículo de primeranecesidad», dice el texto�, útilpara ser útil en la sociedad adul-ta. De ahí que se persiga la pre-tendida calidad.

Además de esta idea pragmática,nos gustaría que la educaciónpudiera continuar siendo «underecho fundamental de todos losciudadanos», también el de losmás pequeños, y el de los hijos delos inmigrantes, como forma dedesarrollar todas las posibilidadesy capacidades de cada uno.
� La enseñanza, que se asimila con-ceptualmente a la educación, tie-ne como objetivos básicos latransmisión de conocimientos yla preparación de la edad adulta.
Cada nivel de escolaridad se justi-fica primordialmente en funciónde preparar a los alumnos para elposterior, y cada etapa en funciónde la siguiente.

El Documento de Bases para unaLey de Calidad de la Educaciónsurge de la voluntad de ampliossectores de la derecha españolade rectificar las orientaciones yprincipios de la Ley de OrdenaciónGeneral del Sistema Educativo(LOGSE) de 1990, ley que otorgalegalidad a la práctica de una edu-cación integral y que regula unsistema educativo basado en dosprincipios pedagógicos y éticos: elde la escuela inclusiva y de con-tenido comprensivo, es decir, con-ciliadores entre las bases de lacultura a adquirir y el interés delos pequeños y de los jóvenes pordescubrirlas y hacerlas suyas. Laley se fundamenta en criteriospsicopedagógicos explicitados yen investigaciones innovadorassobre las diferentes maneras deaprender.

CCALIDAD.qxd  8/04/02  13:24  PÆgina 35



Se definen los objetivos de lasetapas de educación infantil, pri-maria y secundaria simple ypobremente.Por lo que respecta a la edu-caión infantil, el primer ciclo tie-ne un carácter eminentementeasistencial �también educativo,dicen�, pero el enunciado de lanecesidad social de este ciclo esclaro: «posibilitar la conciliaciónde la vida familiar y laboral».En el segundo ciclo, se retornaclaramente a la idea del preescolar.La única finalidad que se justificaes: «iniciar a los niños en el apren-dizaje de las técnicas de la lectura yla escritura, y en el desarrollo de lashabilidades del cálculo»; asimismo,se lee: «proveerán la iniciación delos alumnos de este ciclo en elestudio de una lengua extranjera yen las nuevas Tecnologías de laInformación y Comunicación».En la propuesta ha desaparecidoel sujeto de la educación, el niño, eltalcomo es, con sus intereses, consus necesidades, con su presente...En el documento de bases resa-parece el alumno y, con él, la pasi-

vidad, la instrumentalización limi-tadora de su potencial. Se alejatambién de los descubrimientosque han alcanzado las cienciashumanas, durante todo el sigloXX, en lo que se refiere al cono-cimiento de la infancia y su edu-cación.El documento ignora la dimen-sión, el concepto y el significadoque la Convención de los Derechosdel Niño plantea hoy para la infan-cia. Y se aleja también del sentirmás general que tiene nuestra socie-dad sobre la infancia, sobre su valio-so y extraordinario presente.Por otro lado, desde una perspec-tiva social, el documento hace galade una desproporcionada miopía,tanto cuando se refiere  en este con-texto a posibilitar la conciliaciónentre la vida familiar y laboral,como por lo que respecta al hechode limitar esta necesidad emergen-te, de forma exclusiva, al primerciclo de educación infantil.
Eulàlia BotaAsociación de MaestrosRosa Sensat

Sobre la contracalidad en la edu-cación infantil
Las bases de la ley que se handado a conocer no son un avanceen el modelo que se proponía has-ta ahora, el de una ley en la quese reconoce el reconocimiento dela etapa cero-seis como una etapaeducativa.Se propone una ruptura en ladirección más burda y cruel don-de lo importante es la guarda (encero-tres).Y la transmisión de conoci-mientos instrumentales sin respe-tar el proceso madurativo delniño, de la niña, en sus dimensio-nes más importantes como serhumano (en tres-seis).Han primado las necesidades delos otros (sociedad, familia, de lavida laboral...), y no las de lospequeños.Es la preparación, desde el prin-cipio, de los niños y las niñas enlo que puede hacerles rentables alos intereses del sistema dominan-te para integrarse en el mercadode forma eficaz.

Si se inicia a los tres años elcurrículo académico, selectivo ycentrado en el aprendizaje de lastécnicas instrumentales parapoder entender correctamentelos conocimientos conceptualesque le sean transmitidos-impues-tos posteriormente; si se abando-na el interés por el niño comopersona que tiene que desarrollarplenamente su personalidad ytodas sus capacidades; si no setienen en cuenta los fines de laeducación; si se pone como metasolamente la adquisición de estastécnicas, los niños que no las con-sigan comenzarán desde ahí el iti-nerario de la marginación y delfracaso.En lugar de los fines de la edu-cación, que no aparecen en estaley, será el fin de la educación deuna gran parte de la población, lamás débil de la sociedad.
Julio RogeroPresidente de la Federación deMovimientos de RenovaciónPedagógica
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Sobre los aprendizajes precoces delas técnicas y destrezas
Durante la anterior etapa socialistase contempló el alargamiento de laescolaridad gratuita/obligatoria ypor distintas razones el nivel deSecundaria recibió el plácet. Noparece que la actual administracióntrate de hacer gratuita y obligatoriala escolarización de los máspequeños. En todo caso pareceque opta por otorgar mayoresoportunidades al ámbito privado yregular el posible contenido.Podría ser objeto discutible ladecisión de «legislar» sobre untema que no considera obligato-rio, además de indicar el aprendi-zaje de ciertos contenidos y habi-lidades cuestionadas por la inves-tigación respecto a ciertos tramosde edad o etapas evolutivas.Entiendo que el Estado regulelo obligatorio, pero no me pareceque debiera precisar tanto aquelloen lo que no se implica. La mez-cla de idiomas y tecnología, juntocon el aprendizaje de cálculo, lec-tura y escritura, nos rememora al

celebre trivium y cuadrivium medie-val, sólo que aplicado a la mástierna infancia y actualizado a laera digital (vivan las tecnologías)y al mundo globalizado (aprenda-mos idiomas).Ya nos lo dijo Machado eso de«españolito que vienes al mun-do...» Efectivamente que una delas dos Españas va a dejar heladasu infancia.Puedo discrepar del mundohedonista, del consumo irrespon-sable, del excesivo número dejuguetes que poseen nuestroshijos, etc., pero me gustaría quelos primeros años de toda perso-na tuvieran el recuerdo de unaescuela donde el juego predomi-naba sobre la enseñanza reglada yla formalidad académica.En una sociedad que ha alargadocomo nunca en la historia la estan-cia en los centros educativos, no meparece necesario tratar de acelerarprocesos y destrezas que por morde modas o presiones ajenas nece-siten precozmente mostrarse.Desconozco si, a estas alturasde investigación científica, algún

estudio avala la bondad de unaprendizaje lecto-escritor tempra-no o por el contrario es más reco-mendable la maduración para esasdestrezas mediante situaciones yaprendizajes «indirectos».En todo caso la ministra parecetenerlo claro, pues, en vez desugerir generalidades, su borradorindica claramente qué se espera deesa etapa. No hay que ser muysagaz para imaginar qué institu-ciones educativas pueden publici-tar rápida y eficazmente una ofer-ta en la línea de la ministra: idio-mas, ordenadores, etc.Además los niños y las niñasque pasen por esos centros acce-derán a la primaria manejando lalectura y la escritura, todo unlogro que la familia exhibirá fren-te a aquellos que todavía «nosaben leer». Ya veremos si luegoprecisan «recuperación» y acudiral «psicólogo» por forzar aprendi-zajes prematuros.Aquellos grupos de docentes ycentros que han apostado por unavisión muy distinta a la de laministra respecto a la escuela

infantil y la etapa 0-6, desarrollan-do propuestas de trabajo y logran-do un espacio propio tocante asus ideas, van a tener que volver ademostrar y luchar por otra escue-la menos contaminada por losvalores y presiones de la sociedadde mercado.Esperemos que, en el debatesobre este borrador, el partidoconservador y su ministrademuestren un talante más abier-to que hasta la fecha en situacio-nes similares (recuérdese como seaprobó la LOU); por ello, los pro-fesionales que trabajan en estenivel deberán ser especialmentebelicosos tanto durante estemomento como en los próximosaños ante el apoyo que los conser-vadores están dando a las empre-sarios del «mercado educativo».
Javier Barquín RuizDepartamento de Didáctica yOrganización EscolarFacultad de Ciencias de laEducaciónUniversidad de Málaga
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A menudo, los tras-tornos de sueñoinfantil son un moti-vo de preocupaciónpara los padres.Constituyen situa-ciones que no sabe-mos cómo afrontary generan un eleva-do grado de angus-tia, ya que no sonsituaciones de una sola noche, sino que tienden a hacerse estables y a prolon-garse en el tiempo con la consiguiente alteración del sueño de toda la familia.Entre los trastornos del sueño infantil y el de los adultos hay unasdiferencias muy claras, y de ningún modo se puede tratar el tema deuna manera similar. El niño es un ente evolutivo, que se caracteriza porsu continuo aprendizaje, y, como veremos luego, que aprende incluso elhábito de dormir.Del mismo modo, se tiende a considerar como normales determina-das situaciones porque son muy frecuentes, como, por ejemplo, el hechode que un niño no deje dormir a los padres con sus continuos llantos ode que reclame continuamente su atención durante la noche. Los niñosmás pequeños no tienen otra manera de expresarse y los que son unpoco más mayorcitos no saben cómo manifestar sus miedos a la horade dormirse, sus pesadillas o la sensación de abandono que pueden sen-tir cuando se les envía a la cama.

Todo ello puede generar una serie de patologías, distintas dependien-do de la edad del niño (sonambulismo, terrores nocturnos, pesadillas,etc.), cuyo tratamiento en estas líneas sería demasiado largo. Por tanto,a continuación nos referiremos a la más frecuente de todas: el insom-nio infantil primario por mala adquisición de hábitos, a la espera deotra ocasión para hablar sobre los demás trastornos.Antes de entrar a considerar las alteraciones del sueño, es importante cono-cer la fisiología del sueño normal de un niño, su estructura, ritmos biológicosy la relación que tiene con el aprendizaje de dormir correctamente.
El sueño normalEstructura del sueño
Se puede considerar que el recién nacido duerme desde el momento en quecierra los ojos. A partir de entonces, se inicia una primera fase, denominadade sueño activo, en la que se producen movimientos corporales y de las extre-midades, que incluyen unos movimientos sutiles de la barbilla, que generanunas expresiones faciales parecidas a sonrisas. También se pueden apreciarlos típicos movimientos oculares y una respiración irregular. Esta fase duraentre 30 y 40 minutos a partir del momento en que se duerme. Después sigueuna segunda fase, denominada de sueño tranquilo, en la que permanece enreposo, con una sensación externa de sueño profundo y respiración regular.Estas dos fases se repiten en forma de ciclos, con una duración totalde 90 a 120 minutos por ciclo, y con la aparición de tres a cinco cicloscada noche. Entre ciclo y ciclo es cuando se producen los despertares

El sueño(.. . ¡no nos deja dormir ! )
Pau CarranzaEl conocimiento del sueño ayuda a solucionarmuchos de los problemas antes de que lleguen ala consulta del pediatra. En los niños y niñas seproduce un proceso de aprendizaje, cosa querequiere paciencia, pero también saber qué es loque hay que considerar como normal y qué puedeser una alteración. A continuación se incluyen unoscuantos apuntes que ayudarán a conocer la es-tructura del sueño, las horas que hay que dormir,los ritmos biológicos por edades y el insomnioinfantil, fuente de preocupación para los padres. in-fan
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espontáneos que corresponden a los momentos en que el niño llora, sino ha aprendido a dormirse solo.Conforme van pasando las semanas, la composición de los ciclosvaría, la cantidad de sueño activo disminuye y aumenta la de sueño pro-fundo. Así, al nacer, los ciclos del recién nacido contienen las dos fasesa partes iguales, y a los seis meses presentan un 30 % de sueño activo yun 70 % de sueño tranquilo, aproximadamente. La adecuada estructu-ración de estas fases será la que determinará la correcta estructura delsueño del niño cuando sea mayor, así como la del adulto.¿Cuántas horas ha de dormir un pequeño?
Un recién nacido duerme de 18 a 20 horas al día, pero no es capaz dedormirlas seguidas. Por regla general, cada día pasa por unos cinco o seisperíodos de vigilia/sueño.A los tres meses, el bebé duerme de 16 a 17 h, distribuidas en cuatro ocinco periodos. Como veremos, la mayoría de especialistas indican que aesta edad se puede comenzar a enseñar hábitos que llevarán a hacer queel pequeño aprenda a dormirse solo cuando se despierta. Así pues, a estaedad pueden iniciarse algunas de las alteraciones típicas del sueño.

A los seis meses, duerme de 14 a 16 horas, de las que doce son segui-das, en un único período nocturno. El resto se distribuyen en una o dosdormidas durante el día.Al año, ya duerme una sola siesta y un total de unas 14 horas.Alrededor de los tres o cuatro años, dependiendo del niño, ya no necesi-ta dormir la siesta, aunque por motivos escolares muchas veces esta prácti-ca se suprima cuando empieza la escolarización. Es necesario que dichasupresión se haga de una manera correcta, ya que esta es la edad en que losniños, como resultado del hecho de comenzar los horarios escolares, típica-mente «van cortos de sueño», y llegan muy cansados al final del día y conuna gran necesidad de dormir, cosa que genera unos largos períodos desueño profundo en su descanso, que pueden propiciar la aparición de algu-nos fenómenos típicos de esta edad, como, por ejemplo, el sonambulismoy los terrores nocturnos. A esta edad, sus necesidades de sueño oscilanentre 11 y 12 horas.Los ritmos biológicos
En nuestras actividades diarias, incluyendo la de dormir, los adultos segui-mos un esquema regular. Es imprescindible que, a medida que el niño crez-ca, vaya adquiriendo también un orden y unos hábitos determinados que lepermitan adaptarse a unos horarios que concuerden tanto con sus activida-des como con sus propios ritmos biológicos.El pequeño puede tardar hasta cinco o seis meses en conseguir un ritmoregular en sus actividades (sobre todo, comer y dormir), tiempo que coinci-de con la maduración de determinadas estructuras de su sistema nervioso
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Un recién nacido duerme de 18 a 20 horas. A los tres meses, el bebéduerme de 16 a 17 horas. La mayoría de especialistas indican que aesta edad se puede empezar a enseñar unos hábitos que motivaránque el niño aprenda a dormirse por sí mismo cuando se despierte.
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central. Por este motivo, ciertos niños aprenden a adaptarse a los ritmossueño/vigilia antes que los otros, y a algunos padres les resulta más fácilpoder dormir algunas horas seguidas durante la noche, sin tener que levan-tarse a alimentar al recién nacido. Sin embargo, otros padres no tienen tan-ta suerte, ya que sus hijos tardan más en regularizar sus ciclos biológicos:duermen más durante el día y están más activos durante la noche.Uno de los puntos fundamentales que determinará los patrones de sueñodel niño es el que se refiere a su esquema de alimentación. Clásicamente, enpediatría hay dos corrientes de opinión en cuanto a las pautas de alimenta-ción infantil. De un modo muy superficial (ya que este no es el tema), dire-mos que hay quien recomienda unos horarios de alimentación flexibles, peropautados en intervalos regulares, normalmente cada dos o tres horas al prin-cipio, que después se irán espaciando progresivamente hasta que se puedasuprimir la toma nocturna alrededor de los seis meses. Otra pauta aconsejauna lactancia más «a demanda», o sea, cada vez que el niño lo pide. En estepunto, y en la interpretación que hacen los padres de este consejo pediátrico�por otro lado, bastante coherente�, es donde la lactancia puede constituiruna fuente de conflictos para el sueño del niño, si a éste se le alimenta por lanoche, como si fuera un calmante, cada vez que emite un gemido o llora unpoco. Por otro lado, no hay ningún indicio, más o menos científico, que per-mita afirmar que cada vez que el niño llora es porque tiene hambre.Fisiológicamente, es a partir del tercer mes cuando el niño empieza atener los mecanismos de almacenamiento lo bastante maduros como parapoder espaciar las tomas nocturnas y aguantar más sin necesidad de ser ali-mentado cada dos o tres horas, y, desde un punto de vista estrictamentebiológico, hacia los seis meses el niño ya puede estar preparado para que sele suprima del todo la toma nocturna. Esta es la razón por la que los niñosacostumbran a dormir en la habitación de los padres durante los tres o cua-tro primeros meses, edad en la que algunos especialistas aconsejan que empie-cen a dormir en su propia habitación. En cualquier caso, se desaconseja quelos niños duerman en la cama de los padres.
El insomnio infantilEl insomnio infantil constituye, con mucha diferencia, el trastorno delsueño más frecuente. Se explica como una dificultad del niño para iniciar

solo el sueño, junto a despertares frecuentes durante toda la noche. Es eltípico caso de los padres que explican que su hijo no los deja dormir por lanoche. Los niños pueden interrumpir el sueño cinco, diez y hasta quinceveces por la noche, y les resulta imposible volver a dormirse de una mane-ra espontánea y sin ayuda, con la consiguiente desesperación de los padres.Conforme el niño va creciendo y va aprendiendo a expresarse, pedirácosas antes de dormirse, como, por ejemplo, que le canten, agua, o quequiere dormir con los padres o con el televisor en marcha, etc., peroestas demandas no favorecen la solución del problema.El conflicto radica en una deficiente adquisición del hábito del sueño.Con el dormir, el niño elabora una desestructuración mediante asocia-ciones inadecuadas, motivada sobre todo por los numerosos cambiosque llevan a cabo los padres para intentar que se duerma.Por otro lado, los fármacos inductores al sueño raramente solucionanel problema.Cuando el conflicto empieza a presentarse, los padres intentan utili-zar las técnicas más lógicas: darle agua, mecerlo, cantarle, acariciarlo. Elniño se queda dormido, pero al cabo de poco rato vuelve a despertarse.Poco a poco las cosas se van complicando, y las demandas del niñoaumentan a medida que se va haciendo mayor. Los despertares noctur-nos persisten, y la hora de ir a dormir se retrasa en un intento de que elniño esté más cansado, cosa que no soluciona el problema, ya que, comomuchos hemos podido comprobar, siempre resistirá más, y no por elhecho de ir a dormir más tarde se dormirá más rápidamente.Y ello sin olvidar los numerosos consejos de los abuelos, amigos yvecinos, que con frecuencia tienen algo que decir, complicando aúnmás la situación.Si el problema persiste, el conflicto se genera en los padres, que tienenla sensación de que los niños de los demás duermen mejor que el suyo ydesean que éste crezca deprisa para que duerma mejor. Sin embargo, elproblema puede persistir más o menos hasta los cinco años de media.El tratamiento que está considerado como el mejor de todos es básica-mente preventivo. Es decir, hay que empezar a tratar el problema antes deque aparezca. Al niño hay que enseñarle a adquirir el hábito de dormir.Adquirir este hábito comporta una serie de estrategias de conductaregulares y normativas que tienden a la repetición diaria y que enseñan

40

infancia y salud
mayo

junio 
2002

in-fan
-cia7

3

carranza.qxd  18/03/02  11:43  PÆgina 40



41

infancia y salud

mayo
junio 

2002

73 in
-fan-c

ia
al niño cuándo es la hora de ir a dormir. Como ya hemos dicho, a par-tir de los tres meses (si los hábitos alimentarios no lo impiden), el niñoestá capacitado para aprender una determinada conducta y para dormiren su propia habitación.Del mismo modo como para adquirir el hábito de comer el niño seacostumbra a una serie de pequeños rituales que los adultos practicamosde una manera inconsciente (ponerle el babero, sentarlo en un sitio deter-minado, etc.), pero que el niño capta como un preludio, igualmente tieneque aprender a conciliar el sueño asociándolo con un mecanismo y unasituación, que hemos de procurar que sea lo más placentera posible. Elniño asocia el biberón o el babero con elacto de comer porque así se lo hemosmostrado, e igualmente asociará unosminutos de contacto con los padres, unaluz adecuada y quizá un peluche agrada-ble con el acto de conciliar el sueño, elcual se irá estableciendo, poco a poco ycon paciencia, como un hábito más de suvida cotidiana. Cuando sientan por prime-ra vez al niño a la mesa, los padres noesperan que sepa utilizar correctamentetodos los utensilios y piensan en que tie-ne que aprender a comer. No se angustiany al día siguiente vuelven a intentarlo dela misma manera, sin cambiar la silla, elplato o su posición en la mesa. Esta acti-tud de confianza por parte de los padresproporciona seguridad al niño. Y con eldormir sucede lo mismo.Para los especialistas constituye un pro-blema el tener que reconducir el hábitode dormir de un niño una vez se ha entra-do en una dinámica equivocada. En estoscasos, la dinámica de aprendizaje es lamisma, pero el especialista es quien esta-blece las pautas y las progresivas metas

que se tendrán que ir alcanzando, de acuerdo con la situación de cadaniño. Igualmente, en estos casos será necesaria una buena dosis depaciencia por parte de los padres, ya que, al principio, tendrán quesoportar algunos llantos no deseados. Pero a pesar de todo, algunos sesorprenderán de lo rápidamente que puede instaurarse el nuevo hábito,ya que, en definitiva, esta es la gran tarea que tienen los niños: la tarea-de aprender. n

Bibliografía
PERAITA, R.: Transtornos del sueño en la infancia,Madrid, CEPE, 1992.ESTIVILL, E.: El sueño, ese desconocido, Madrid,EMISA, 1992.� «Trastornos del sueño», en F. Prandi(coord.): Programa de formación continuadaen pediatria práctica, Barcelona, ProusScience, 1997, pp. 33-58.ESTIVILL, E., y S. DE BÉJAR: Duérmete niño,Barcelona, Plaza y Janés, 1996.FEBRER, R. A.: «Sleeplessness in the child»,en M. H. Kryger, T. Roth y W. C. Dement(ed.): Principles and practice of Sleep Medicine,Filadelfia, W. B. Saunders, 1989.� Solve your child�s sleep problems, Nueva York,Simon & Shuster, 1985.

Se puede considerar que el recién nacido duermedesde el momento en que cierra los ojos. Duranteel sueño activo, se producen movimientos sutiles.
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U n  c u e n t o  d el o s  n i ñ o s  y  n i ñ a s  d e5  a ñ o s
Grupo de 5 años de la Escuela Infantil Municipal Duende
El dragón que no podía echar fuego por la boca
Había una vez un dragón que estaba muy triste porque no podía echarfuego por la boca.Un día se fue al médico para decirle lo que le pasaba.El médico le dijo que no se preocupara porque, aunque no echara fue-go, seguí siendo un dragón.Y le dio una idea: que se fuera al parque de bomberos para que ellos leayudaran.Salió del hospital y se fue al parque de los bomberos.Los bomberos se quedaron con la boca abierta cuando lo vieron en-trar y se asustaron un poco.El dragón les contó su problema y los bomberos lo ayudaron:
� Como hay sequía, tenemos poca agua para apagar los fuegos. Si túvienes, te podrás comer el fuego, y, así, tú nos ayudas y nosotros teayudamos.

Los niños y niñas del grupo Las Jirafas, de laEscuela Infantil Municipal Duende, delPatronato Municipal de Escuelas Infantiles deGranada, junto con su maestra, Lola Ramos, haelaborado, entre todos, el texto y los dibujosde esta original narración.
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Al dragón le pareció una buena idea ydijo que sí.Tuvieron que hacerle un uniforme amedida y tardaron una semena entera enhacerlo.Cuando acabaron, el dragón estaba paracomérselo de guapo.Cuando se subió al camión, las cuatroruedas se reventaron porque el dragón pe-saba mucho.Así que decidió enganchar el camión asu cola y, de esa forma, llegarían más rápi-dos al incendio.El fuego empezó en un edificio muy al-to y con mucha gente.Y creció más y más.Las escaleras de los bomberos no llegaban

a la gente que se había subido a la terraza deledificio.Todo estaba ardiendo.El dragón llegó y se tragó todo el fuegode una vez.Después puso su cola para arriba y lagente pudo bajarse del edificio.Y desde aquel día el dragón se convirtióen bombero de la ciudad.

¿Bomberos y sastres a la vez!
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Los pasados 12, 13 y 14 de abril de2002, tuvo lugar el encuentro:«¿Dónde están las llaves? ...Delentorno afectivo en la Escuela.»La organización del encuentrocorrió a cargo del Movimiento  deRenovación Pedagógica AcciónEducativa, la Federación Movi-mientos de Renovación Pedagógi-ca de Madrid, y contó además conla colaboración de Federación deEnseñanza de CC.OO.Este segundo encuentro constóde mesas redondas, cursos y talle-res y sirvió para plantear una seriede interrogantes en torno a lasemociones, los afectos y los senti-mientos en la escuela. Más infor-mación sobre el contenido y el de-sarrollo de este II Encuentro:Acción EducativaLuis Vélez de Guevara, 828012 MadridTel. 91 429 50 29Fax 91 429 50 31e-mail: aeduca@arrakis.es

II Encuentro de EducaciónInfantil, organizado porAcción Educativa, en Madrid
La Escuela de Verano Virtualun nuevo espacio de formación a través de Internet,creado por la UOC-La Universidad Virtual y la Asociación de Maestros Rosa Sensat

En el contexto de la Sociedad dela Información, la UOC-La Uni-versidad Virtual y la Asociaciónde Maestros Rosa Sensat han cre-ado la Escuela de Verano Virtual,un nuevo espacio de formación através de Internet, que incluye unaprimera selección de cursos rela-cionados con la práctica pedagó-gica y el uso de las nuevas tecno-logías.La valiosa experiencia acumula-da por la A.M Rosa Sensat en laformación del profesorado, y porla UOC-La Universidad Virtualen los estudios universitarios vir-tuales �de los que fue pionera enEspaña� garantizan la solidez y lacalidad de este proyecto.La Escuela de Verano Virtualpretende complementar la ofertaeducativa de las escuelas de vera-no y ofrecer a los maestros y ma-estras y a todos los profesionalesde la educación la oportunidad demejorar sus capacidades en un

entorno  �el Campus Virtual�que facilita el aprendizaje, la co-municación y el intercambio deexperiencias: un nuevo espacio deformación accesible desde cual-quier lugar y en cualquier mo-mento.Los destinatarios de los cursosde la Escuela de Verano Virtualson todos los profesionales de laeducación, de todos los niveles yámbitos educativos, que deseanponer al día determinados aspec-tos de su formación en un entor-no virtual, que no les obligue adesplazamientos forzosos ni a unaorganización predeterminada desu tiempo.Todos los cursos de la Escuelade Verano Virtual se desarrollaránentre el 1 y el 15 de julio, y se cal-cula una dedicación de 30 horasde trabajo por parte del alumno.Los participantes deberán teneracceso a un ordenador con cone-xión a Internet.

Además de cursos y talleres vir-tuales, la Escuela de Verano Virtualincluye un foro de debate a travésde Internet. El Tema General de laedición de 2002 es el proyecto deLey de Calidad impulsado por elMinisterio de Educación y Ciencia.En la edición de este año, figu-ran, entre otros, cursos generalessobre uso de nuevas tecnologías yun curso específico de educacióninfantil: «Descubrir el entorno na-tural en la escuela infantil», a cargode Carme Cols y Pitu Fernández.Entre el 15 y el 24 de junio, an-tes del inicio de los cursos, la Es-cuela de Verano Virtual ofrecerá alos participantes un taller virtual,con carácter gratuito, para facili-tar el conocimiento instrumentalde los distintos espacios, recursosy servicios del Campus Virtual.Matrícula del 1 de mayo al 14 dejunio. Más información y matrícula:www.uoc.es/escueladeveranowww.rosasensat.org
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El Parlamento de Cataluña ha ad-mitido a trámite una Iniciativa Le-gislativa Popular (ILP), para laeducación de los niños y las niñasde 0 a 3 años.Esta iniciativa ha sido presenta-da por las entidades integradas enel Marco Unitario de la Comuni-dad Educativa (MUCE): la Fede-ración de Asociaciones de Padresde Cataluña (FAPAC), la Federa-ción de Movimientos de Renova-ción Pedagógica (FMRP), los sin-dicatos de trabajadores CCOO,FETE-UGT, USTEC-STE�s y lossindicatos de estudiantes SE,AJEC, AEP, juntamente con laUnión de Consumidores de Cata-luña (UCC) y la Confederación deAsociaciones de Vecinos de Cata-luña (CONFAVC).La ILP es un mecanismo reco-nocido por la Constitución queposibilita la participación ciuda-dana en la actividad legislativaparlamentaria. Para poder presen-tarse a debate como ley, en Cata-luña son necesarias 65.000 firmasde mayores de 18 años que esténde acuerdo con el texto que sepropone:

Iniciativa Legislativa Popularpara la creación de plazas 0-3en Cataluña
Nuestra portada

«Caminos», que suben, bajan, secruzan... Clara, con 4 años y 7 me-ses, ha querido realizar su trabajodurante varios días; así, las formasaparecen muy elaboradas. Diverti-do en su variedad, expresa los re-cursos de los que la niña va hacien-do acopio. Las manchas difusas enamarillo y gris acompañan a lasformas centrales y suponen (lasgrises) una cierta precocidad en eltratamiento del color. Accidental-mente juega con el encuentro denúmeros y de letras.Original y comentario extraído de:M.ª Isabel Cabanellas: Formación de la imagenplástica del niño, Pamplona, Dirección de Edu-cación de la Excma. Diputación Foral deNavarra, 1980.

Artículo 1. El Gobierno de la Generali-tat, en coordinación con las administra-ciones locales, creará una red pública deescuelas infantiles 0-3 en Cataluña, en elplazo de tres meses desde la entrada envigor de esta Ley, que incorpore las pro-pias del Departamento de Enseñanza ylas de titularidad municipal, para asegu-rarla escolarización de toda la poblaciónque lo solicite.Artículo 2. El Gobierno de la Genera-litat elaborará el Mapa de las escuelas in-fantiles 0-3, en que se contemplen las exis-tentes y las de nueva creación, en el plazode seis meses desde la entrada en vigor deesta Ley. Se hará a través del Departamen-to de Enseñanza y con la participación delos diferentes sectores, de modo especialcon las administraciones locales.

Artículo 3. El Gobierno de la Gene-ralitat impulsará, en el periodo 2003-2007, un plan de creación y manteni-miento de un mínimo 30.000 plazas deescuelas infantiles 0-3, de titularidad pú-blica, priorizando las zonas más necesi-tadas y los municipios de demanda máscreciente.Artículo 4. El Gobierno de la Gene-ralitat garantizará la calidad y la coheren-cia de la diversidad de modelos de es-cuelas infantiles 0-3 que la realidad cata-lana demanda, aplicando la LOGSE através del Departamento de Enseñanza.
Disposición final. Se autoriza al Go-bierno de la Generalitat a establecer lasmedidas necesarias para el cumplimien-to de esta Ley.
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El autor nos acerca con pasión yconocimiento las ideas crucialesdel pensamiento de Vigotski, ynos hace conocer su personalidad,su tiempo y las diversas censuras que hasufrido su obra.

La escuela como un verdadero laboratoriode pedagogía, de aprendizaje para pequeñosy adultos, donde el descubrimien-to personal y colectivo generanuna nueva cultura de la infancia ysu educación.

libros al alcance de los niños

Mick INKPEN¿Dónde está el osito Kiper?Timun Mas, Barcelona, 1995
¿Dónde está el osito Kiper? Si leeseste libro lo encontrarás en el mo-mento o en el lugar más inespera-dos. El libro, que contiene en su in-terior cosas sorprendentes, puedeconvertirse en un elemento impres-cindible del ritual antes de dormir.Una buena sorpresa para los niñosy las niñas. A partir de 2 años.
Norman MESSENGER60.000 personajesAkanto, Barcelona, 1993
Con sólo ocho personajes, NormanMessenger nos invita a crear 60.000caras y eso tan sólo cambiándoles lanariz, o la boca, o los ojos... Un di-vertido juguete tanto para pequeños

como para mayores, y un motivopara contar historias extraordina-rias. A partir de 3 años.

Haur Liburu MintegiaFacultad de Humanidadesy EducaciónMondragón Unibertsitatea
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Asociación de Maestros Rosa SensatAv. Drassanes, 3. 08001 BarcelonaTel.: 934 817 373    FAX: 933 017 550Página  web:  www.revistainfancia.org
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SEMINARIO DE LITERATURA IN-FANTIL, FACULTAD DE HUMA-NIDADES Y CIENCIAS DE LAEDUCACIÓN, UNIVERSIDAD DEMONDRAGÓN: Guía de librospara los más pequeños (0-6años), Eskoriatza, Universidadde Mondragón, 2002.El Seminario de Literatura Infantilde la Facultad de Humanidades yCiencias de la Educación de laUniversidad de Mondragón llevatrabajando bastantes años, hacien-do un seguimiento y análisis de lopublicado, recomendando libros,elaborando guías de lectura. En es-ta que ahora reseñamos, se desta-can los libros publicados en euske-ra y castellano entre 1995 y 1999.

JURJO. TORRES: Educación entiempos de neoliberalismo,Madrid, Morata, 2001.Las ideas y las políticas neolibera-les están teniendo un fuerte im-pacto en los sistemas educativos.Al mismo tiempo que preconizany generan una fuerte reduccióndel sector público, con las medi-das que promueven contribuyen adesvalorizar las instituciones es-colares públicas, a segregar alalumnado, a centrar las miradassólo en un tipo de contenidos cu-rriculares... Estas filosofías educa-tivas crean las condiciones paraincrementar los procesos de estra-tificación y exclusión social.

ojeada a revistas

Cuadernos de Pedagogía, núm. 311, marzo de 2002«Os invitamos a educar» Maria CARVAJAL«¡Empate total!» M.ª Carmen DÍEZ
Espacio para la infancia, núm.18, enero de 2002«El cuerpo, las emociones y el lenguaje: fundamentos de laconvivencia social» José Bernardo TORO A.«El reto de la convivencia interculural» Antonio GALLEGO
Scuola Materna, núm. 12, marzo de 2002«L�interazione tra pari mediata dall�oggeto»Patricia TADEI«Festa di primavera»Marcela FALCHI
Vitta dell�Infanzia, núm. 2, febrero de 2002«La scola materna e gli Orientamenti non sono un gioco»Mario MAVIGLIA«Montesori Bibliografia Internazionale 1896-2000»VARIOS AUTORES«L�infanzia in Giappone»Luciano AMATUCCI«La relazione scuola famiglia fra problemi e risorse»Gabriella SEVESO«Per far colori un po� di fantasia»Lucia FRACASSI
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