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Precisamente ahora que volvemos de vacaciones y nos gustaríapoder dedicarnos por extenso a pensar en cómo viviremos estecurso con nuestro grupo de pequeños, de nuevo hemos de preverque habrá que hacer algo más.El curso 2002-03 será el curso en que el gobierno central ele-vará a las Cortes el proyecto denominado Ley Orgánica de la Calidadde la Educación, hecho éste que puede afectar, y mucho, a laEducación Infantil, y por lo tanto hemos de comenzar el cursohablando de ello.El proyecto de la que llamaremos LOCE parte de una concep-ción de «calidad» muy alejada, por no decir contraria, de la de «cali-dad» de la educación en la que hace tantos años que venimos traba-jando concretamente con nuestros niños y niñas, en busca de mode-los en escuelas de dentro y fuera del país. La «calidad» que propugnala LOCE aspira a unos pretendidos niveles de superioridad o exce-lencia, dice que a partir de «la cultura del esfuerzo» de los «alumnos»;en realidad, a partir de examinarlos, separarlos y seleccionarlos.

Y con una concepción como ésa, ¿dónde queda la educación delos más pequeños? Pues para empezar, al primer período �que, re-cordémoslo, desde 1990 la LOGSE denominaba Educació Infantil�se le dedican unos centros híbridos, de un nuevo «Preescolar», decarácter «asistencial y educativo», y desaparece la mención a los mí-nimos necesarios para una verdadera calidad de la educación: la for-mación y las ratios del personal, así como los requisitos de equipa-miento de los centros. Todo esto, sin referencia ni a la necesidad desatisfacer la demanda ni mencionar qué poderes públicos se respon-sabilizan de su creación, mantenimiento y orientación, lo que noshace sospechar que se abandona al mercado. Por otra parte, el 3-6, seconsidera escolar, instructivo, peor que con el carácter preparatoriodel Preescolar de la última ley franquista de educación, de 1970. Unterrible doble salto para atrás.¿Qué acogida tendrá en las Cortes el proyecto de la LOCE?Nada nos permite suponer que cambiará substancialmente un tex-to que habría de haber sido retirado.Y un interrogante se encadena con otros: ¿Cómo actuará laoposición? ¿Cómo el PSOE y los otros grupos y partidos que

consensuaron e hicieron posible la LOGSE serán capaces de de-fenderla? ¿Cómo actuarán las diferentes ComunidadesAutónomas, todas ellas con competencias en educación pero congrandes diferencias en su nivel de compromiso social y políticorespecto de la calidad y la extensión de la educación infantil?¿Hasta qué punto no es posible que se entre en un marasmo deconfusión donde haya quien, creyéndose moderno, reinvente elpasado más caduco?De lo que sí estamos seguros es de que de todo esto tendremosque hablar mientras acogemos otra vez o de nuevo a los pequeñosy las familias en la escuela. Pero hemos de hablar de ello con una de-cisión previa inequívoca: Precisamente porque el panorama se pre-senta oscuro, nuestro trabajo en la escuela ha de ser más claro y res-plandeciente que nunca, como testimonio de que, por leyes retró-gradas que se hagan, la verdadera calidad de la educación ennuestras escuelas no retrocederá ni un ápice. Que la reivindicaciónde una buena educación para los más pequeños está profundamen-te arraigada y fuertemente representada en nuestra sociedad, através de las acciones y movilizaciones que haga falta.
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En nuestra infancia tuvimos la suer-te, mejor aún la fortuna o casi el te-soro, de vivir y crecer en un pueblo.Y estamos seguros de que esta cir-cunstancia fue un tesoro, porque nospermitió aprender a crear, a imagi-nar, en definitiva, a proyectar en unentorno mucho más globalizador, enel buen sentido de la expresión, quenuestra casa o escuela. Este entornofue nuestro pueblo.En él y con él, aprendimos no so-lamente conceptos de urbanismo,como el de «espacio libre», jugandoal escondite por todas la calle delpueblo; conceptos de biología, comoel de «hábitat», buscando erizos demar y pulpos al salir de la escuela;conceptos de cálculo matemático, alvender conchas y moluscos en nues-tras tiendas callejeras; conceptos delenguaje verbal y no verbal, al inten-tar comunicarnos con turistas, o in-cluso de arquitectura y reciclaje, en laelaboración de cabañas a partir decajas de cartón, cuerdas, ropa...Sino que aprendimos algo muchomás importante, como son herra-mientas, estrategias y habilidades so-ciales de lo que más tarde descubri-mos que les llaman «técnicas de pre-sentación, negociación ymediación...» Todo ello en un entor-no natural proporcionalmente gran-de en nuestra escala, que podía pro-porcionarnos en su diversidad y

complejidad, una serie de valoresaprendidos por vividos, que final-mente se proyectaban hacia la vida,más como un reto, una aventura, enla que había un lugar para nuestrascapacidades, que no una resignaciónen la que asumir el orden de una filaque no lleva a ningún sitio.Más tarde, ya de niño grande, tuvi-mos otra inmensa fortuna: conocer ydisfrutar de la amistad de grandesniños, como Loris Malaguzzi o

Francesco Tonucci, que junto aotros, nos enseñaron a consolidar lacreencia de que no tan solo la opi-nión de los niños y las niñas, sino quenormalmente su proyecto es el másamplio, fresco, sincero y universal.Ahora, que tenemos dos hijos y vi-vimos en otro pueblo, quisiéramosque puedan encontrar sus «tesoros»y tengan la fortuna de encontrar aotros grandes niños, para que desde sucapacidad, autonomía y responsabili-dad, aporten, y no de manera virtual,

sus soluciones al pueblo de todos ypara todos.Con estas voluntades, nació, en1997, Cardedeu, un poble dels infants(Cardedeu, un pueblo de los niños yniñas), que pretende hacer reflexio-nar a la ciudadanía sobre la insufi-ciente consideración que tiene losniños y las niñas como ciudadanos yciudadanas; aumentando la auto-nomía de los niños y niñas, la comu-nicación y la cooperación entre veci-

nos, que permita a los pequeños mo-verse por el pueblo con libertad yseguridad, recuperando espacios yformas de participación.Este proyecto se inscribe en lapropuesta hecha por  Tonucci sobreLa ciudad de los niños, que ha sido se-guida por muchos pueblos y ciuda-des de nuestro entorno y también enel ámbito internacionalEn algunos de estos municipios sehan creado los consejos de niños yniñas, promovidos por los mismos

ayuntamientos. Elegidos por vota-ción, intentan defender los interesesde su colectivo y presentar propues-tas para mejorar la convivencia, losservicios y la infraestructura de suciudad.En nuestro pueblo, Cardedeu (deunos 12.000 habitantes, a unos 30km. de Barcelona), tenemos elConsejo de niños y niñas desde hacetres años. Y paralelamente, hemoscreado una asociación ciudadana,con el objetivo de promover e im-pulsar el papel de la infancia, comoindicador de calidad ambiental.
Algunas propuestas hechasrealidad
Una calle de los niños y niñasEl espacio público por excelencia esla calle. Por este motivo hemos pro-puesto salir a la calle con nuestros hi-jos e hijas, disfrutando de este entor-no como lugar de encuentro, parapoder comunicarnos, jugar, debatirtemas de interés común, fomentarlas relaciones entre vecinos, y la cola-boración entre personas, entidades...En definitiva, revivir la calle como lacasa de todos, el espacio más rico yvivo del pueblo, y no solo como unrecurso para desplazarnos de un sitioa otro, donde es difícil que los niños
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y las niñas puedan, autónomamente,desarrollar sus capacidades.Por ahora, y para garantizar la se-guridad de las personas, y en especialla de los niños, cerramos la calle du-rante la actividad, y así garantizamosplenamente esta experiencia.Se ha ido realizando esta actividaden los distintos barrios del pueblo,para ir sensibilizando a todos losconciudadanos del proyecto.Los temas de interés común, mo-derados por una psicóloga infantil,experta en familias, han sido:
� El camino de los niños y las niñashacia la autonomía.� Las relaciones entre hijos, hijas, ypadres y madres.� Como ayudar a nuestros hijos, hi-jas, a ser responsables.
Mientras, las niñas y los niños jugaban,a partir de distintas propuestas: crea-ción de un pueblo a partir de cajas decartón de distintos tamaños, mercado

de intercambio de juguetes usados,juegos tradicionales (cuerdas, gomas,peonzas...), pintar el suelo con tizas...
Con ojos de niñoPretende mostrar y sensibilizar a to-da la población de cómo los niños ylas niñas ven su pueblo, a través deimágenes, en algunos casos hechaspor los mismos niños y en otras poradultos, pero siempre intentandocaptar su visión intuitiva, espontá-nea, lúcida y, sobre todo, perspicazde su realidad.La primera ventana, muestra unosniños jugando con cajas de cartón enla calle y la reflexión de una niña decinco años que dice: «Me gusta jugaren la calle porque no tiene ni paredes,ni techo.» Bonita definición de la pa-labra libertad.La segunda fotografía muestra lamano de un abuelo abrazado a unniño, y nos dice «Me gusta jugar conmis abuelos.» Qué importantes sonpara las dos ge-neraciones estasrelaciones, queson la imagen dela vida, el círculoque cierra nues-tras historias, yque nos da conternura, la medi-da del tiempo.

Estas imágenes, que están instala-das en 30 equipamientos, públicos yprivados, del pueblo, se cambiaroncada dos meses, durante el año 2001.Serán, creemos, un punto de refle-xión constante, que nos ha de llevar apensar y creer que los niños y lasniñas también son ciudadanos, aun-que no voten, y que si tomamos susnecesidades como parámetro, sussoluciones nos satisfarán a todos...
Algunas reflexionesSomos conscientes que este es un ca-mino largo y lento.Es difícil, en la sociedad actual enla que nos movemos, proponer ac-ciones que no tengan como objetivoel ocio, el consumismo, que no seanpensadas para entretener, sin com-prometer, ni para comprar o vender,sino para ir construyendo entre to-dos un pueblo más sociable.Proponiendo acciones que nos defi-nan como ciudadanos. Recuperar lasensación de que la responsabilidadde cómo se define nuestra sociedadtambién es en parte nuestra, y no tansolo de la administración o de nues-tra acción individual.Cuando nos reunimos con las fa-milias en medio de una calle, corta-da al tráfico, y hablamos de nuestraspreocupaciones como padres y ma-dres y nuestros hijos e hijas juegan y

se relacionan de una manera autó-noma y tranquila, sin la necesidadde ser vigilados constantemente, noestamos tan solo pasando una tardemuy agradable, que también, no es-tamos solo haciendo amigos, sinoque estamos intentando saborear yrecuperar el gran valor de la convi-vencia, de las relaciones humanascomo vecinos, de compartir proble-mas individuales para encontrar so-luciones comunes, sin necesidad deuna reglamentación u organizaciónque lo sustente. Sencillamente, sen-tir que no estamos solos y que jun-tos podemos mejorar.Este mensaje no es fácil de trans-mitir. En muchas ocasiones percibi-mos que los ciudadanos compartenla ideología, pero la definen comoutópica, pudiendo relajar así su parti-cipación y responsabilidad.La percepción de que nuestro mo-delo social nos empuja hacia un mar-co de convivencia cada vez más an-gosto y difícil, sobre la base ideológicade que esta realidad es inmodificable,así como el objetivo de fomentar laparticipación de todos los agente so-ciales, incluida la infancia, en la cons-trucción de nuestra sociedad, han si-do y seguirán siendo la causa de bus-car nuevos y mejores ejemplos,experiencias y lenguajes que permitancompartir y fomentar esta reordena-ción del modelo social. n
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02 Quisiera hacer unaconsideración generalsobre un aspecto queme parece especial-mente grave y se reflejaen todo este documento llamado «de bases»: la omisión o espíritu ocultoque subyace en todo su planteamiento, en su desarrollo y en las propuestasconcretas que ofrece. Se ignora totalmente a la «persona». En ningúnmomento se hace referencia al valor y dignidad de las personas, a su globa-lidad como seres humanos, a su integridad de personas únicas, singulares,con posibilidades, valores y capacidades a desarrollar.Olvida a los auténticos protagonistas de la acción educativa, a lossujetos activos de la educación que son los niños y las niñas �los alum-nos�, a los maestros-educadores, y a los padres y madres. No hay unadefinición clara del concepto de persona joven, «niño» o «adolescente»,ni de la educación que se quiere impartir.¿En qué se fundamenta y se apoya pues un documento de principiossi ignora al sujeto de la educación que es la persona, la persona con dig-nidad y capacidad plena de desarrollo desde su nacimiento ¿Es eso cali-dad? ¿Dónde están sus valores? Creo más bien que el silencio o ignoran-cia de esta propuesta ministerial aboca abiertamente a la contracalidad.

En consecuencia todo el documento tiene un planteamiento más bienmercantilista, organizativista; sólo ofrece herramientas, se ciñe y valoraexageradamente los instrumentos como si fueran recursos mágicos (losmedios tecnológicos, la evaluación, el principio de autoridad , etc., etc.),al margen de las personas, en concreto.No existe pues un fundamento de partida básico. En este marco glo-bal de vacío que ofrece el documento, quisiera resaltar unos aspectosque afectan especialmente a la Educación Infantil.
«Primer ciclo de Educación Infantil (hasta los 3 años) � Segundo ciclode Educación Infantil (3-6 años)» (*) En ningún momento el documento alude a la globalidad de la primera eta-pa del sistema educativo que es la Educación Infantil y que acoge a losniños y niñas desde el nacimiento hasta los 6 años; fragmenta los ciclos, lossepara entre sí, pretendiendo dar a cada uno de ellos una singularidad yconnotación diferencial.La primera etapa del sistema educativo tiene unos objetivos, una orga-nización y unas características educativas peculiares, que le dan identi-dad y personalidad propia. Se propone estimular todas las capacidades,tanto físicas como afectivas, intelectuales y sociales de todos los niños y
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La Ley de Cal idadafec ta  a  la  educac ión in fant i lAlgunas ref lex iones
Francisca MajóEl Documento de Bases para una Ley deCalidad de la Educación, divulgado por laMinistra de Educación como Ley de Calidad,afecta también a la educación de los niños yniñas pequeños, que constituye el primer niveldel sistema educativo: la Educación Infantil.
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ia niñas pequeños, con una organización singular que se adapta a las carac-terísticas y necesidades de los pequeños de cada una de estas edades;un modelo educativo pensado por y para los niños.La ruptura de la etapa fragmenta estos valores, divide el proceso dedesarrollo continuo y estable de los pequeños, rompe su ciclo evoluti-vo, y priva a los niños y niñas de gozar de un sistema que promuevaunos principios educativos globales, integrados en un único ProyectoEducativo.

«El primer ciclo de Educación Infantil se configura con un caráctereducativo y asistencial» (*) Es sorpresivo que el documento rescate del baúl de la historia la nociónde «asistencial», afortunadamente bien superada en la práctica no sólopor la evolución de los sistemas sociales de nuestro país y por la aporta-ción que las ciencias humanas hacen al cómo responder adecuadamentea las necesidades de la infancia, sino por el reconocimiento legal de laConvención Internacional de los Derechos de la Infancia (1989) (1), ypor las Leyes que, defendiendo los derechos de los niños, han aprobadodiversas Comunidades Autónomas.¿Qué significa esta regresión a lo asistencial?

¿Quieren considerar a los niños y a las niñas pequeños sólo comoobjeto o motivo de ocupación o preocupación de sus padres? El concepto de educación, es decir de la acción educativa bien enten-dida y bien planteada, abarca y acoge todas las necesidades de cada unode los niños pequeños, incorporando y tratando con especial cuidadotodos los aspectos relacionados con el cuerpo de las niñas y los niños:la alimentación, la higiene, el sueño, y todo ello en el contexto social enque cada niño, cada niña, vive y crece, es decir, en unas circunstanciassocio-familiares bien concretas que definen y condicionan la vida decada uno.No tiene sentido pues volver a establecer el dualismo asistencial-edu-cativo en todo lo que se refiere a atención y cuidado de las niñas y losniños pequeños, enfrentando objetivos de atención y cuidado del cuer-po a otros objetivos de exploración y descubrimiento, experiencia oaprendizaje, actividades de juego, tan propias de estas edades.Es necesario plantear y llevar a la práctica una acción educativa deverdad que pueda adecuarse a la singularidad de cada niño, en el con-texto social en que cada uno vive; las necesidades de los niños y niñasson las necesidades de sus padres, y las necesidades de los padres sonde hecho, necesidades de los niños, y la buena educación es la respues-ta correcta a esta simbiosis en la que el niño es el objetivo prioritario.
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«Se iniciará a los niños en el aprendizaje de las técnicas de lecturaescritura, y en el desarrollo de las habilidades básicas del cálculo» (*) 
¿Por qué el aprendizaje de técnicas de lecto-escritura y cálculo?; es un obje-tivo tremendamente reduccionista y pobre ¿Por qué se ignoran las múlti-ples capacidades y posibilidades de los niños y niñas pequeños? ¿De dóndesurge el afán de anticipar aprendizajes abstractos?La mayoría de corrientes psicológicas defienden la gran importanciade la etapa evolutiva de 0 a 6 años y se acepta como afirmación cientí-fica el hecho de que los primeros años de vida son claves para el desa-rrollo de la personalidad. «La primera infancia es uno de los períodosmás críticos del desarrollo humano y en ella se establecen las habilida-des motoras básicas del hombre, se construye virtualmente el desarro-llo perceptivo y se sientan las bases de las habilidades cognitivas quellegarán a constituir el intelecto humano» (2) En estas primeras edades cada niño inicia el descubrimiento y dominiode su propio cuerpo, adquiere los hábitos de la vida cotidiana que le permi-tirán alcanzar la autonomía personal, hace las adquisiciones sensorio-motri-ces y perceptivas que constituyen la base del pensamiento abstracto, iniciala comunicación y la relación social con otros niños y niñas y con los adul-tos, se introduce en los distintos códigos del lenguaje, inicia y domina el

lenguaje verbal; hace sus primeras experiencias de observación, experimen-tación, descubrimiento del mundo exterior, y todo en una gran dimensiónemocional y afectiva... es la trayectoria que, día a día, va conquistando consu propia acción, debidamente orientada; cada niño es el protagonista cons-tructor de su desarrollo, y debe realizarlo a su ritmo, con una metodologíaadecuada, en la que el juego ocupa un lugar importante.Todo esto va configurando las bases de maduración previas a losaprendizajes abstractos; porque el desarrollo del niño y el aprendizajeinfantil están estrechamente relacionados. Desarrollo, aprendizaje, edu-cación, cultura forman un todo inseparable y hay que planteárselo y res-ponder en su globalidad; es una tarea apasionante ver cómo el niño vahaciendo las conquistas y adquisiciones que conformarán su pensamien-to y personalidad. Por esto es tan importante saber el papel que la edu-cación adopta, puede favorecer o entorpecer el desarrollo de cada niño.De esta concepción y valores se deriva el papel de las instituciones edu-cativas, de los contenidos curriculares y de la metodología. Porque segúnse utilicen en un sentido u otro, darán unos resultados bien distintos;esto requiere una gran sensibilidad y responsabilidad profesional.Pretender anticipar «técnicas» en edades tempranas, o sobrevalorarlascomo describe el Documento de Bases es tratar una vez más a los pequeñoscomo adultos, negando la gran riqueza de sus valores personales, es privar
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«Es necesario planteary llevar a la prácticauna acción educativa de verdadque pueda adecuarsea la singularidad de cada niño y de cadaniña, en el contexto socialen que cada uno vive.»
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educar de 0 a 6 años

a la primera infancia del placer del propio descubrimiento que le impedirádesarrollar todas sus capacidades, es pretender quemar etapas de la con-quista de sus descubrimientos y experiencias, es robar a la infancia unaspecto que le es propio y que puede conducir directamente a un malaprendizaje y al fracaso escolar, que es fracaso por su mal planteamiento.Un planteamiento educativo, desde la consideración de las capacidadesde los niños y las niñas, con una metodología activa aplicada a la primerainfancia es la única garantía para un trabajo educativo de calidad.
Cooparticipación familia-escuelaEs ya un hecho indiscutible la interrelación de padres y maestros en la edu-cación de los niños, y de manera especial cuanto éstos son pequeños;podríamos decir que la estrecha colaboración e intercambio debe conside-rarse como una necesidad biológica del propio hecho educativo.El Documento de Bases no obstante, no hace ninguna referencia a este papelsingular de los padres en la educación infantil; en la escolaridad obligatoria ysecundaria reduce sus derechos a «que sus hijos reciban una educación de cali-dad, a la libre elección de centro y a recibir información del rendimiento acadé-mico y la marcha del proceso educativo» (*); olvida el gran valor de la partici-pación, incorporado ya y conquistado en la escuela pública y democrática.

La escuela es una institución educativa; asume todos los aspectos dela vida de los niños y las niñas; es un complemento a la acción de lafamilia. Ofrece a las familias la experiencia y orientación del saber edu-cativo. Por esto es necesario establecer canales permanentes para que lacomunicación sea real y efectiva. Para una buena educación de lospequeños es imprescindible la buena relación, comunicación e inter-cambio entre padres y educadores.Pero los padres tienen además la responsabilidad y el derecho de par-ticipar en la vida de la Escuela Infantil no sólo en las actividades pedagó-gicas, sino en la gestión de la escuela como centro educativo que es.El Documento de Bases no reconoce ni desarrolla esta responsabilidad ycompetencia que por derecho corresponde a la familia; no fomentarlacontribuye a mutilar, en su misma raíz, la responsabilidad educadora delos padres, y la corresponsabilidad compartida con profesionales, en laeducación de sus hijos.Estos aspectos descritos que me he limitado simplemente a enunciar,nos ponen en alerta sobre el nuevo diseño que el documento perfila paralos más pequeños; se constata una gran regresión desde los mismos fun-damentos, que puede significar la destrucción del «modelo de educacióninfantil» y de la institución educativa que es la escuela infantil, acuñadaen estos años y experimentada, con tantos valores y resultados positivos.
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«Pretender anticipar 'técnicas' en edadestempranas, o sobrevalorarlas como describeel Documento de Bases, es tratar una vezmás a los pequeños como adultos, negandola gran riqueza de sus valores personales,es privar a la primera infancia del placer delpropio descubrimiento que le impedirá desa-rrollar todas sus capacidades�»
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02 Ante los retos del nuevo siglo en que precisamente el modelo educativodebería potenciarse y generalizarse a todas las escuelas públicas para evi-tar que la educación infantil siga siendo el apéndice de la escolaridadobligatoria, tememos que el Documento de Bases esté marcando un decidi-do paso atrás.Utilizando la filosofía y palabras de la Sra. Ministra, tendremos quepedirle que «haga el esfuerzo» de penetrar «en la cultura» (*) de la infan-cia, reconociendo y descubriendo a las niñas y los niños pequeños contoda la riqueza de sus potencialidades, que valore la calidad de la educa-ción en los primeros años de vida, y se replantee las propuestas queestá formulando, ya que sólo desde el rigor científico y la auténtica fide-lidad a la infancia, se podrá construir una educación de calidad para losniños y niñas pequeños, respondiendo con dignidad a las demandas delos maestros-educadores y de los padres. n

Notas(*). Todos los enunciados señalados con asterisco están copiados literalmente delDocumento de Bases.(1). Convención Internacional de los Derechos del Niño, aprobada por las Naciones Unidas el 20de noviembre de 1989.(2). BOWER, T. G. R. (1983): El desarrollo del niño pequeño, Madrid, Debate.
Extraído de la revista de CEAPA: PMadres de alumnoas, núm. 69, febrero-abril 2002, pp. 16-19.
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«Sólo desde el rigor científicoy la auténtica fidelidad a la infancia,se podrá construir una educación de calidadpara los niños y niñas pequeños,respondiendo con dignidad a las demandasde los maestros-educadoresy de los padres».
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educar de 0 a 6 añosDe i lus ión también se enseña

Los bits de intel igenciao cómo aprender a nombrar
Montserrat Benlloch

Algunos profesores delas Facultades de Edu-cación venimos obser-vando, con cierta inquie-tud y perplejidad, cómonuestros estudiantes, alregresar de sus prácticasen los centros de educa-ción infantil, muestransu entusiasmo por unmaterial de trabajo de-nominado popularmen-te los bits de inteligencia. Una de las cosas que les llama la atención es descu-brir que niños y niñas muy pequeños (2, 3 4 años) son habilísimos en la tareade nombrar imágenes fotográficas que representan objetos de nuestra culturaacadémica muy alejados de sus intereses infantiles.El material que soporta este proyecto destinado a niños entre 0 y 5 añosconsiste en un conjunto de doscientas láminas fotográficas muy bien hechas,detrás de las cuales hay el nombre de la imagen y una breve descripción. Lomás sorprendente para estudiantes, padres y algunos maestros son las repre-sentaciones en cuestión. Encontramos diferentes tipos de elementos de: músi-ca, pintura, edificios arquitectónicos, animales de una misma especie...

«El lunes, después de que todos los padres hubieran vuelto al trabajo,nosotros los niños estábamos jugando en un campo. Uno de los chicos vay me dice:�¿Ves aquel pájaro? A ver, ¿qué clase de pájaro es ése?Yo respondí:�No tengo la menor idea de qué clase de pájaro es ése.Y el otro dice:�Es un tordo petimarrón. ¡Tu padre no te enseña nada!Pero era exactamente lo contrario. Él ya me había enseñado:�¿Ves aquel pájaro? �me decía�. Es un Gorgeador de Spencer. (Yo sabíaya que él no conocía su verdadero nombre.) Bueno, en italiano es un ChuttoLapittida; en portugués, un Bon da Peida; en chino es un Chun-lo-tah, y enjaponés, un Katano Tekeda. Puedes conocer el nombre de ese pájaro en todoslos idiomas del mundo, pero cuando termines de aprendertelos no sabrásabsolutamente nada del pajarillo. Tan sólo sabrás algo acerca de los huma-nos de diferentes lugares: cómo le llaman al pájaro. Así que observemos elpájaro y veamos qué está haciendo, eso es lo que importa.Aprendí muy pronto la diferencia entre «saber el nombre de algo» y«saber algo».
PEYNMAN, Richard P. (Nobel de física 1965): ¿Qué te importa lo que piensanlos demás?, Madrid, Alianza, 1990.

Hay escuelas infantiles donde se trabaja conunos materiales denominados popularmentebits de inteligencia. Sobre este particular, seestá generando una cierta expectación profe-sional y familiar. Respecto de este materialen sí y de la manera de utilitzarlo, la autoraplantea ciertas cuestiones clave: ¿Compartirpalabras es compartir significados? ¿Quémecanismos de aprendizaje intervienen alquerer decir el nombre de imágenes en docesegundos? ¿Cómo pueden asociarse imáge-nes y las palabras en el aprendizaje de nue-vos significados y conceptos?
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Imaginemos la situación: la maestra se sienta frente a sus alumnos, quepueden tener 3 años, y, colocando un conjunto de fotos sobre sus pier-nas, las va pasando de cara a los pequeños repitiendo en voz alta el nom-bre de la foto que lee al dorso de la misma: se recomienda que la presen-tación no dure más de 12 segundos, de tal manera que se retenga la aten-ción de los niños. Este mismo grupo de fotos se pasa durante un tiempocada día y se cambia al cabo de dos semanas. Después de unos días, lospequeños, delante de las fotos, repiten sin problemas: ¡¡¡El Partenóoooon,!!!¡¡¡Moooootzar!!!, ¡¡¡San Pedro del Vaticaaaaaano!!!!, ¡¡¡San Marcos de Veneeeecia!!!,¡¡¡La Alambra de Granada!!!... entre otras.Esta habilidad verdaderamente notable, precoz y aparentemente inago-table, que consiste en asociar una imagen a una palabra deja con la bocaabierta a quienes la descubren en vivo y en directo, dando lugar a unaserie de especulaciones acerca de los conocimientos adquiridos junto aella y a los procesos cognitivos implicados en la misma. Estas especula-ciones en parte se fundamentan en la literatura publicitaria que acom-paña a algunos de estos materiales cuyos mensajes contribuyen a crearuna ilusión nada modesta acerca del alcance de los mismos:
� Asociar una imagen a una palabra permite estructurar el cerebro (nodicen la mente)...� Entre 0 y 5 años el cerebro del niño está perfectamente preparado paracaptar sin cansarse la información que se le ofrece.� La información recibida se transforma en capacidad mental que favo-rece el desarrollo cerebral y potencia la inteligencia.
En este breve artículo nos proponemos, por una parte, examinar quémecanismos de aprendizaje parece favorecer la experiencia con los bits, y,por otra, examinar cuál es su alcance psicológico y educativo.
¿Compartir palabras es compartir significados?Cuando observamos a niños y niñas de 3 años vinculando una foto a unapalabra tan grande como Partenón y observamos que la repiten cada vezque mostramos esa foto, inevitablemente nos sorprende el contraste entrela magnitud del significado del término y la edad del niño que lo nombra.

No cabe ninguna duda de que semejante contraste puede generar muchasilusiones entre maestras y padres y madres; dos bastante comunes son:
1) Suponer que la actividad de nombrar implica automáticamente laadquisición del concepto.2) Suponer que compartimos el mismo significado niños, maestros ypadres, a partir del que somos capaces de repetir el mismo nombre.
Estas ilusiones sin embargo pueden naufragar rápidamente si ponemosun poco de atención en las diferentes formas de aprendizaje que elpequeño y nosotros, los adultos, hemos seguido para aprender y emplearel mismo termino.Nosotros entendemos el término Partenón como la representación deun edificio, más concretamente un edificio de carácter político en el quetenían lugar actos y asuntos relacionados con la vida de los ciudadanosde Atenas allá por el siglo V antes de Cristo. Este conocimiento, obvia-mente no esta implícito en el término. Para adquirirlo no basta con aso-ciar una palabra a una imagen, más bien es imprescindible establecer unared de conceptos que se encadenan unos a otros:

educar de 0 a 6 años
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El concepto de tiempo histórico, el concepto de lugar arquitectónico,el concepto de uso social de los espacios cívicos, entre otros. Para ela-borar una red conceptual de esta naturaleza necesitamos, entre otrascosas, adquirir nueva información cuya procedencia inevitablementeserá de carácter social: los otros y las otras; o cultural: libros, museos opelículas, televisión...Pero no basta con adquirir esa información, además es imprescindi-ble poder relacionar esa información nueva con la información ante-rior, de forma coherente, y compartirla en la práctica social con losdemás.Aprendemos el significado de la palabra Partenón si somos capacesde hacer cosas diferentes con dicha palabra, no sólo cuando somoscapaces de asociarla a la foto correspondiente. Por ejemplo, explicaruna historia de campesinos que van al Partenón a resolver un asuntode lindes; o justificar los agujeros que numerosas guerras han produci-do; o destacar el carácter noble de su arquitectura Más adelante volve-remos sobre esto, de momento aceptemos que el aprendizaje del signifi-cado de los términos que representan las fotos requieren un aprendiza-je complejo.
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¿Qué mecanismos de aprendizaje tienen lugar cuando se nombranimágenes en 12 segundos?
Cuando la maestra plantea a niñas y niños muy pequeños la tarea deasociar una palabra a una foto, todos ven en ella una tarea muy simple,cuya intención los pequeños entienden enseguida: se trata de acertar elnombre y repetir. Y eso es todo. Si la maestra sonríe es que efectiva-mente acertaron, si enfatiza y repite es que se equivocaron. El aprendi-zaje implícito en esta tarea es un aprendizaje por asociación, cuyo mecanis-mo básico es bien conocido en psicología y muy estudiado. A este tipode aprendizaje se le reconoce su función de adaptación al medio.Asociar enchufe con dolor es útil para no meter los dedos y hacersedaño, asociar plato con comida permite anticipar una actividad que pue-de ser placentera, asociar ruido de llaves en la puerta con «llega papá»prepara para el juego y la emoción.Sería muy poco oportuno adquirir aprendizajes de este tipo utilizan-do la comprensión. Nadie espera que las niñas y los niños comprendanlas características de la corriente eléctrica para no meter los dedos enlos enchufes.En efecto, todos empleamos el aprendizaje asociativo en nuestra vidacotidiana. Su aparente simplicidad y automatismo libera el sistema cog-nitivo permitiendo ocuparlo en actividades que requieren mayor con-centración o toma de conciencia.Una de las características de este tipo de aprendizaje cuando se reali-za en la vida cotidiana es que no suele requerir demasiada preparaciónprevia. Hay estímulos en el medio que refuerzan nuestra conducta yotros que la inhiben.Claro que tenemos algunos ejemplos de mucha preparación paraobtener resultados insólitos empleando aprendizaje asociativo: ahí estánlos ejemplos de perritos bailadores, pajaritos gimnastas y elefantes mala-baristas. Sus domadores, mediante la preparación de las situaciones deaprendizaje, consiguen adiestrar (que no enseñar) la repetición de muchasconductas que nos resultan asombrosas.En estos casos, como en tantos otros propiciados por habilidadesasociativas, se requiere del refuerzo y la repetición. Si no se ejercitan,desaparecen.
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Sin que este mecanismo de aprendizaje sea despreciable (todos nosreforzamos con el cariño de una maestra que nos sonríe cuando acerta-mos a hacer lo que ella espera), se le reconocen enormes limitacionespara adquirir conocimientos y habilidades culturalmente valoradas y com-plejas, como, por ejemplo: la reflexión, la capacidad expresiva, el desarro-llo de la lógica y del lenguaje. En este caso, emplear los procedimientosasociativos que propician el proyecto de los bits obviamente no puedeconducir a un aprendizaje complejo y, por lo tanto, no favorece un apren-dizaje de significados ni de conceptos.
¿Cómo superar los límites de asociar imágenes a palabras en elaprendizaje de nuevos significados y conceptos?La manera de enseñar palabras «grandes» al niño, que propone el materialde los bits, está muy alejada de la forma de aprender conceptos que elpropio niño emplea a lo largo de su socialización y desarrollo.La habilidad de aprender palabras es muy precoz, y prolífica. Se ha cal-culado que entre los 2 y los 4 años el pequeño aprende una palabra porhora mientras está despierto. El propio niño se las arregla para hacerlocon la imprescindible participación de las personas a su cargo. Cuando élseñala algo, hace un gesto elocuente para comunicar un deseo, o llamanuestra atención para compartir un conocimiento, automáticamente dis-para en el adulto la conducta de nombrar.El potencial de aprendizaje que posibilita la adquisición del lenguaje esuna de las claves más importantes para acceder al desarrollo intelectual ycultural del pequeño, no cabe ninguna duda. Pero sin confundir adquisicióndel lenguaje con adquisición del léxico. Hemos visto que conocer el nombre delas cosas no da lugar automáticamente a un uso de los términos paracomunicarse con otro ni tampoco permite compartir su significado niorganizar jerarquías conceptuales que estructuren nuestra mente.«El conocimiento del lenguaje �como decía Angel Rivière� requierepor parte de los niños un proceso de hacerse y de usarse.» Y en ese pro-ceso el papel de los otros es esencial. Ninguna disposición biológicahumana puede desarrollarse sin la ayuda de los miembros de nuestra mis-ma especie. Y curiosamente los miembros de nuestra especie, cuando eti-quetamos la realidad, cuando damos un nombre a las cosas, para que

nuestros niños las aprendan, no solemos actuar como propone el mate-rial de los bits a los maestros que lo emplean. Ningún padre enseña ahablar a su hijo empleando listados de palabras.Los padres y los maestros, habitualmente hacemos muchas más cosascon el lenguaje cuando nos comunicamos con las niñas y los niños paraenseñarles conocimientos y habilidades. Esas cosas son esenciales para desa-rrollar, no sólo el lenguaje, sino la comprensión del mundo que este len-guaje pueda expresar.¿Qué hacemos los educadores no profesionales? En primer lugar inter-pretamos que nuestros niños quieren conocer para compartir con noso-tros su conocimiento del mundo y de los objetos que se encuentran en él.Para aprender palabras difíciles y nuevas los niños analizan activamentelas relaciones entre éstas y sus referentes y nosotros lo propiciamos elaborandocontextos adecuados para estos aprendizajes. Estos contextos suelen contenerobjetos actividades y palabras.Una de las propiedades de esos objetos, la más convencional detodas, es su nombre, pero no es la única. Nosotros no sólo nombra-mos las cosas, además las exploramos física y verbalmente delante delas niñas y los niños.12
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Mediante tonos de voz, movimiento de los objetos, desplazamientosy cambios de perspectiva, los objetos que interesan al niño y al educa-dor sufren una lluvia de palabras que acompaña al nombre; y todo esoproduce una rica y variada información sobre el objeto.Los indicios sobre el significado de las palabras no están sólo en losobjetos. Más bien, esos indicios residen en la estructura del propiolenguaje.El niño pequeño es sensible a las diferencias intralinguisticas propiasdel empleo de los términos en diálogos, narraciones, en estructuraslingüísticas más complejas.

Como vemos, padres y maestros organizamos dealgún modo los contextos en que los aprendizaje vana tener lugar, dando tanta importancia a los materia-les físicos, a los objetos reales, como a la dimensióncomunicativa que elegimos y merece la enseñanza dealgo que, el niño o nosotros, seleccionamos comointeresante. No será nombrando escuetamente obje-tos como vamos a enseñar cosas complicadas.
¿Qué hacer con el proyecto de los bits?No es malo enseñar a identificar fotos a niños de 3años, pero si sólo queremos que repitan el nombrede cada foto nuestro propósito se parece bastante aldel domador de perritos bailadores. Si, por el contra-rio, nuestro propósito es que realicen aprendizajescomplejos en torno a los elementos de nuestra cultu-ra, es imprescindible modificar substancialmente lametodología propuesta en el proyecto de los bits. Elmaestro no puede portarse como un autómata y debecambiar su forma de enseñar esos conceptos.Hemos visto la importancia de la actividad comuni-cativa en el aprendizaje de términos nuevos, asícomo la importancia de la actividad exploratoria; sinestos despliegues de información, el aprendizaje deconceptos y significados nuevos es muy difícil.Uno de los problemas del proyecto de los bits es la  escasa actividadque desencadena su propuesta metodológica: ni actividad social entreniños, ni actividad manipulativa por parte de cada individuo, ni activi-dad simbólica... Al niño de 3 años, la presentación de las fotos en 12segundos no le permite imaginar nada, otra cosa sería que el proyectole diera ocasión de imaginar a su osito Tedi paseando dentro delPartenón. ¿Por qué no? Nadie nos impide cambiar y adaptar la meto-dología de los bits para enseñar conceptos y significados complejos.Tampoco nos impide nadie guardar el proyecto en un armario, demomento. n

septie
mbre

octub
re 20

02

75 in
-fan-c

ia

Benlloch.qxd  15/07/02  19:40  PÆgina 13



14

escuela 0-3
septie

mbre
octub

re 20
02

in-fan
-cia7

5La experiencia partede la propia imagen
Aunque ya conocía-mos por nuestra expe-riencia de cursos ante-riores los frutos deltrabajo con la imagenen el quehacer educati-vo, no sospechábamosel grado de aceptación y fascinación que puede llegar a ejercer sobre losniños y las niñas.El tiempo del carnaval llegó a la escuela y debíamos introducir y lle-var a las aulas lo que es propio y característico del carnaval: el disfraz.Pero observamos que algunos niños y niñas inmersos de lleno en unproceso de identificación progresiva con su propia imagen y su corpo-reidad, se asustaban ante el posible cambio o transformación que pudie-ran sufrir al disfrazarse. Otros apenas si tenían una idea clara de su pro-pia imagen y de su esquema corporal, y también los había para los quedisfrazarse constituía un placer y un juego.Nuestra intención en este momento no era otra que ayudar a los pri-meros niños y niñas a los que nos referíamos en el párrafo anterior a

tolerar las transformaciones y modificaciones que se pueden experi-mentar a través del disfraz.En definitiva que pudieran percibir y establecer cierta distancia emo-tiva entre ellos y su imagen transformada.Se nos ocurrió entonces presentarles en el corro unas llamativas lámi-nas donde cada niño y cada niña aparecía disfrazado teniendo en cuenta supersonalidad y sus gustos. El hecho de comprobar el grado de acepta-ción y de interés manifestado por niños y niñas, así como la positivarepercusión que presentaba este material sobre sus familias, ejerció unefecto de retroalimentación sobre nuestra labor educativa, motivándo-nos y encaminándonos hacía la búsqueda de nuevas propuestas y nue-vos materiales en relación con las imagen.Nos centramos en la imagen fija. Nos parecía mejor adaptada al desa-rrollo psicológico del niño de entre 2 y 3 años y más accesible a su com-prensión y reflexión. Y ¿por qué no trabajar a partir de sus fotografías? Lasampliamos a tamaño DinA4 y DinA3 y trabajamos sobre ellas distintas propues-tas: colorearlas con pintura de dedos, acuarelas, rotuladores, ceras... (Foto 1).En estas actividades expresaban toda clase de emociones y sentimien-tos: la alegría de verse en una imagen de dimensiones superiores a lasnormales, el miedo a desaparecer si cubrían su rostro con pintura, lasorpresa de percibir transformaciones al desdibujar con acuarelas lafotocopia... (Foto 2).

Juegos con la imagen
Durante el curso escolar 2000-2001, en los gru-pos de 2-3 años de la E. I. Cascanueces, deGetafe, se desarrolla una experiencia de innova-ción sustentada en la imagen. Por un lado, comoaproximación al conocimiento de la realidad yprimer contacto con la lectura, y, más específi-camente, en la propia imagen de los niños yniñas, como contenido para ser aprehendido. Endefinitiva, una experiencia que hace uso de laimagen en una doble vertiente: como recursodidáctico y como objeto de aprendizaje.

Elena del Valle, Gema Marchamalo
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ia Y a la par que expresaban desarrollaban el pensamiento creativo pro-duciendo diversidad de respuestas individuales, originales y diferencia-das. Javier tiene miedo de pintar su rostro fotocopiado así que opta porhacer garabatos con una cera alrededor de su imagen a modo de marco.Luego nos mira diciendo «¡Ya! ¿Vale?» Sara nos dice «Quiero pintarmelos ojos y la boca como mi mamá» y los colorea con acuarelas.Siguiendo la misma dinámica de introducir cambios en la imagen per-sonal, jugamos a pegar recortes de ojos, narices, bocas, etc. sobre las ampliacio-nes de sus fotografías. Diego parece indeciso. Ha elegido unas grandesgafas para pegar en su foto. Permanece expectante a la espera de quéhacer. Se decide por la posibilidad de hacer combinaciones. Las quita,las pone. Las quita, las pone. Observa a los demás. Finalmente las pegaal ver a Jaime decidido colocando otras muy similares sobre su imagen.Andrés coloca dos narices en su fotografía, una al lado de la otra. Lepreguntamos «¿Por qué te pones dos narices?» y responde señalandocada orificio nasal «Mira, una y dos.»Había que continuar en esta dirección e ideamos títeres elaborados apartir de su cara en combinación con recortes de cuerpos extraídos decatálogos, revistas, folletos publicitarios... (Foto 3).También los títeres les permitían percibirse de forma distinta, tal vezde mayores, pero semejantes a la actual. Además, adquirieron una granfuncionalidad, pues nos sirvieron para dramatizar los conflictos que

por entonces surgían en clase, ayudándoles a resolverlos y a elaborarloscon cierta distancia emocional. Tania sonríe tímidamente al ver su títe-re protagonizando una riña. No se enfada. Tolera cuanto ve.Las familias de la escuela comenzaron a implicarse. Dos abuelitoscon batas de pintores introdujeron en las aulas el retrato al pastel de todoslos niños y niñas. Como su impacto visual resultaba muy atractivo losexpusimos junto a sus producciones en el aula y en los espacios comu-nes de la escuela. Así papás, mamás y demás mayores, a más de disfru-tar con ellas, permanecían informados de una parte de la actividad desus hijos e hijas en el centro escolar. (Foto 4).El interés que suscitaron nos condujo a organizar un espacio en el aulareservado a la expresión plástica y seguimos probando con otras posibilidades.Y un día en la oscuridad, por arte de magia, el retroproyector hizoaparecer sus rostros aumentados en blanco y negro y en color. Al expo-ner las mismas transparencias en las cristaleras y ventanales la luz natural,proyectó de forma fascinadora su imagen en las paredes y en el suelo.Los niños y niñas se acercaban sorprendidos, las observaban, se aleja-ban para verlas desde otros ángulos...¿Y si creábamos juegos de imágenes y palabras que diesen entrada progresi-va al conocimiento del entorno próximo y lejano? Entre todos escribimos Ellibro de las historias de ida y vuelta. Cada familia eligió junto con su hijo una fotoespecial de cuando eran más pequeños y nos contaron qué ocurría en ella.
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Fotogarafía 1

Fotogarafía 2
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ia Fotogarafía 3

Fotogarafía 4

Fotogarafía 5
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Luego con la técnica del collage preparamos carteles individualizadosdonde mezclamos la cara de cada pequeño, su nombre escrito en mayús-culas con diversidad de imágenes.Cada día en el corro un niño o una niña era protagonista.Presentábamos y comentábamos su cartel y contábamos su historia dellibro de ida y vuelta.Niños y niñas esperaban la celebración de su día. Se sentían únicos,vivenciaban el protagonismo de los demás. Interpretaban y decodifica-ban imágenes entre todos (son éstos procesos útiles para el aprendiza-je de la lectura). Comenzaban a familiarizarse con el lenguaje escrito,percatándose de que aquello que aparecía dibujado debajo de sus foto-grafías, las grafías, tienen un valor, una utilidad, cuentan cosas, desig-nan sus nombres. Desarrollaban la imaginación percibiendo e inter-pretando la realidad en varios sentidos. Expresaban opiniones, gustos,daban su propia visión de las cosas; en ocasiones disentían, pues aveces las imágenes no son lo que parecen. Marcos en un cartel - colla-ge reconoce la silueta de una piscina, Carmen interviene «No, eso noes una piscina. Es una isla.» Los dos llevan razón. Se trata de una pis-cina con forma de isla. Álvaro nos dice que en el cartel de un amigohay una escalera que sube. Es cierto, unas vías férreas dispuestas envertical también pueden percibirse como una escalera ascendente. ¿Porqué no? (Foto 5).Nuestro trabajo con la imagen no acabó aquí. Se extendió durantetodo el curso a todas las propuestas planteadas en el aula, pero...

...¿Qué habíamos pretendido y qué habíamos logrado?
Nuestra pretensión no había sido otra que conectar con los intereses, lasnecesidades y las motivaciones que los niños y niñas nos habían hecho llegar.
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Estas expectativas iniciales fueron superadas al comprobar que ademásse había favorecido:
El conocimiento de sí mismos y de los demás y la aparición de un ciertosentimiento de grupoEn cada niño, niña, y en cada agrupación surgen necesidades e intere-ses propios que evolucionan hacia otros con el transcurso del tiempo.La identidad, la imagen y el conocimiento de sí mismos constituyenintereses que pueden guiar la adquisición de nuevos aprendizajes sobreuno mismo, los demás, las cosas, el grupo de convivencia, el medio...que a su vez dan respuesta a nuevas necesidades y motivaciones. (Veresquema adjunto, página anterior.)
El desarrollo de la creatividadTodos los procesos desarrollados por los niños y niñas fomentaban sucapacidad imaginativa y propiciaban respuestas variadas, originales yflexibles.Comprobamos que la creatividad no es una característica que deba irasociada a un determinado nivel de inteligencia. Está al alcance detodos, según nuestras posibilidades y nuestra propia personalidad,abriéndonos horizontes para buscar nuestra propia identidad y lugar enel mundo.

La iniciación en la capacidad crítica
Habíamos procurado facilitar a los niños y las niñas estrategias paraprotegerse de su indefensión ante el gran poder de sugestión que pue-den ejercer las imágenes.Entre ellas había sido fomentada, especialmente, la libre expresión deintereses, opiniones, vivencias, emociones y sentimientos.Libertad que posibilita la comparación y el análisis de la realidad porparte de los niños y niñas, para interiorizarla y perder el miedo al poderimpactante de una imagen.
El acercamiento a la lectura de una forma natural,a través de la interpretación, comprensión y asimilación de los mensajesde las imágenesEn estos procesos, los niños y niñas pueden descubrir que las imágenespor sí mismas cuentan cosas, pero que también existen las palabras quenos cuentan muchas otras igual de interesantes y maravillosas. Y quemuchas veces las imágenes están asociadas a palabras.No damos por terminada esta experiencia. Hemos descubierto quees la llave que nos permite abrir la puerta a nuevas propuestas, nuevoscampos de investigación (la imagen en movimiento, imagen digital, etc.),nuevas motivaciones, y más concretamente, a plantear nuevos juegos,nuevos materiales que nos ayudan a crecer todos juntos. n
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A lo largo de este paseo melódicopor la lírica cotidiana popular,vamos advirtiendo algunos rasgosconstantes y repetidos por los dis-tintos territorios de nuestro recorri-do. Vocativos que nombran aque-llos animales que inspiran el cantoque acompaña las faenas de lamujer que trabaja en el campocuando otea el horizonte durante lamañana, o que denotan el cambiode la vista y el transcurrir del tiem-po en ese mismo cielo durante lanoche... Y una vez más, el diminuti-vo, la expresión del más dulce afec-to, en las dos nanas escogidas. Porotro lado, en la segunda, la canciónse transforma ya en narración, yanuncia el cuento, y aparecen per-sonajes levemente caracterizados,eso sí, sin perder el contacto conlos objetos más cercanos de la pro-pia cotidianidad.

Un paseo  po r  l as canciones de cuna
Dos nanas de Cast i l la  -  La Mancha

Pajarito que cantas,en las lagunas,no despiertes a mi niñoque está en la cuna.Estrellitas del cielorayos de luna;alumbrad a mi niñitoque está en la cuna.

Cinco lobitosparió la lobachicos y grandesdetrás de una escoba...

75bideas.qxd  23/07/02  9:49  PÆgina 20
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Los maestros, nosmostramos abiertos ynos esforzamos a lahora de buscar y poneren práctica nuevasmodalidades que aña-dir a los ya conocidosmecanismos de infor-mación que utilizamos,y probar otras formasy recursos que van sur-giendo de la observa-ción de las vivencias e intereses reales del grupo concreto y de la edad conla que trabajamos cada uno año tras año. Pretendemos con ello:
� Tener a las familias bien informadas.� Favorecer y facilitar su intervención, participación e implicación entodo lo que conlleva un trasvase de información.� Y que esta información les acerque  a las experiencias vividas diaria-mente por sus hijos e hijas.

La mayoría de las familias, cuando al final de la jornada escolar vienena recoger a sus hijos, hacen dos preguntas que permanentemente escu-chamos a los padres y madres hacer a sus hijos: «¿Qué has comidohoy?» Y»¿Qué has hecho hoy?»La respuesta a la primera pregunta la encuentran representada através de fotografias, recortes de imágenes, dibujos de los propioscríos... del menú o de la comida que se toma en la escuela cada día.Esta información está colocada en un panel situado a la entrada de laescuela. La función de realizar esta tarea diaria le corresponde realizarla alequipo del día del grupo de La Pecera (niños y niñas de 4 y 5 años).A parte de la intervención de la maestra, moderando el desarrollo deesta actividad, también se cuenta con la participación e intervencióndirecta de los dos cocineros que, desde y en la propia cocina, explicany muestran a los componentes del equipo el menú que corresponde ala comida del día.La segunda respuesta la encuentran en el panel de cada grupo enuna libreta a la que nosotros llamamos el hoy y que la maestra de cadagrupo se encarga de redactar.Pues bien, aquí viene la experiencia que quiero contaros sobre estehoy tan particular.

El hoy
En estas líneas pretendo resumir una experien-cia que surgió el curso pasado con niños y niñasde 4 y 5 años cuando trataba de escribir el hoya las familias. El hoy, en nuestras escuelas, esnuestro particular tablón de anuncios (general-mente, una libreta tamaño folio). Se encuentraen la puerta de entrada de cada una de lasestancias; en ella, diariamente se informa ycomunica a las familias lo más relevante que haocurrido en el grupo, desde la visión de la maes-tra. Esto permite a las familias conocer lo queocurre en cada uno de los grupos y tener unavisión general de lo que acontece en la escuela.

María Gutiérrez
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Un día, después de la comida (actividad que realizan todos los niñosy niñas de y en nuestra escuela), aprovechando un precioso día de sol,me saqué la mencionada libreta del hoy, me senté en un banco ycomencé a redactarlo (generalmente, esta actividad la realizamos lasmaestras y maestros en el ratito libre que tenemos cada día cuando losniños y niñas terminan de comer). Como suele suceder en estos casos,al verme en el patio haciendo algo diferente, muy curiosos, acudieronvarios niños y niñas. Inmediatamente vinieron las preguntas:

� ¿Qué haces?»� Estoy escribiendo un mensaje a vuestros papás y mamás �les contesté.� ¿Y, qué dice ese mensaje? �preguntaron.� Pues en este mensaje les cuento a vuestras familias lo que hemos esta-do haciendo esta mañana.� En los mensajes también se ponen dibujos �dijo pablo B.� Es verdad, Pablo �dije yo�. Pero es que a mí no me salen muy bien.� ¡A mi sí, porque yo si sé! �dijo Pablo.� Estupendo, Pablo, ¿ me quieres ayudar?� Bueno �dijo�.� Yo también �dijo María Nieves.� Y yo, María �dijo Aida.� ¡Qué bien, pues sí que voy a tener ayudantes!. Escuchad, ¿ qué os pare-ce si os leo el mensaje? Luego me decís si de verdad queréis ayudarme.¿Vale? �dije. Comencé leyendo lo que llevaba ya escrito: « Álvaro cum-ple hoy cuatro añitos y celebramos con tarta y chuches su cumple. Rainos trae tres pececitos preciosos , también comida...»� ¡Ah! Pues yo sé dibujar una tarta �me interrumpió Pablo B.� Y yo también sé dibujar una tarta �añadió Ana, que había llegado hacíaun ratito y escuchó lo que hablábamos.� ¡Qué bien, qué bien, pues si queréis podemos dibujar la tarta aquí, deba-jo de las letras del mensaje! �dije.� Yo primero �dijo Ana.� ¿Y yo qué?, que estoy antes �dijo Pablo B.� Bueno, bueno, ¡tranquilos!, estoy pensando que lo vamos a terminarentre todos, cada uno hará un dibujo, y así el mensaje quedará mejor,¿qué os parece?
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Así, los que quisieron, hicieron su dibujo, utilizando el poco espacio quequedaba en la libreta, y según la interpretación que cada uno iba hacien-do de lo que yo les había leído del mensaje. Les quedó bastante bien.Empezaron a acudir más niños y niñas al banco, y, al ver lo que está-bamos haciendo, preguntaban muy curiosos y sorprendidos. Los queestaban allí iban contestando a los demás explicando lo que habíanhecho, para qué, y el porqué les había dejado yo hacerlo en una libretaque sólo utilizaba María.Todos se iban enterando y, por supuesto, también querían participarcon su correspondiente dibujo. Las ofertas se amontonaban, la motiva-ción estaba candente, pero no quedaba más espacio en la hoja de lalibreta para todos. Les dije: «Tranquilos, todos participaréis, pero otrodía y en otro momento. Se quedaron más o menos convencidos, peromi sorpresa fue, que los siguientes días, al salir al patio, algunos, bueno,bastantes, me pidieron que hiciésemos el mensaje a los papás y mamáscomo lo habíamos hecho aquel día. Pues bien, sucedió lo mismo, meayudaron a completar el hoy. Algunos de ellos repitieron, pero, en estaotra ocasión, también se interesaron y participaron otros niños y niñas.Este hecho se fue sucediendo durante algún tiempo.El hoy se estaba convirtiendo en un trabajo diferente, estaba pasandode ser un trabajo que sólo realizábamos los maestros, a ser una activi-dad conjunta, cuyo desarrollo implicaba por igual la participación ycomplicidad de la maestra y de los niños y niñas.El hecho de ser un trabajo para sus papás y mamás, les motivaba,mostraban sus deseos de colaborar y les satisfacía. Emotivamente, sesentían orgullosos al pensar que sus papás y mamás verían después losresultados y se pondrían muy contentos. También su autoestima aflo-raba al sentirse valorados y capaces de realizar un trabajo que sólohacían los mayores.Entonces comprendí que lo que estaba surgiendo era algo interesan-te, que lo mejor sería encauzarlo como tema, comentarlo, debatirlo ytrabajarlo a través de la asamblea.Así lo hicimos en los días siguientes. Ya teníamos el tema, por lo tanto,lo primero fue hablar de lo que significaba transmitir información a losdemás. Segundo, empezamos a debatir el porqué debíamos informar alos papás y mamás de las cosas que hacíamos en el cole todos los días.
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También debatimos cómo nos íbamos a organizar para que no fue-ran siempre los mismos los que dibujaran, ya que todos querían contarsu experiencia del día.Lo que sí dejamos claro fue que lo que les contáramos a las familiasa través de nuestros dibujos, serían cosas del grupo.Les propuse que ésta podría ser otra de las tareas que encomendáse-mos a los equipos junto con las que diariamente realizaban. Estuvimosunos días funcionando sin haber tomado una decisión adecuada delcómo, y, como era de esperar, esta precipitación hizo que nos surgieraun problema, y ello fue que: los que participaban en primer lugar hacíanlos dibujos tan grandes que el resto de los componentes del equipo, nopodían participar por falta de espacio.Lo podríamos haber resuelto de miles de formas, pero decidí llevarde nuevo el problema a la asamblea. Allí surgieron varias soluciones,pero la que más apropiada nos pareció fue la de Pablo Gálvez, que dijo:«lo mejor es que cada uno tenga un trozo, como si fuera un cuadro...»Así, tras debatir los pros y contras, llegamos a la conclusión de que divi-diendo el papel en tantos trozos como niños y niñas había en el equipo,cada uno tendría «un cuadro» para dibujar.Bueno, la solución parece que había llegado, y, como a la mayoría nosparecía bien, la realización del hoy siguió su curso según las pautas dePablo, aunque se fueron introduciendo algunas variantes. Por eso, unasveces, dividíamos la hoja en cuadrados; otras, en triángulos; otras, enrectángulos; otras, en círculos, etc., y utilizábamos para ello el color quetenía y tiene asignado cada equipo según el día de la semana ( lunes-rojo; martes-azul; miércoles-amarillo; jueves-verde; viernes-naranja).Mi participación era poner: la fecha, los nombres de los niños y niñasque dibujaban cada día, autores, y una frase (ellos decían «mensajeescrito») que aclaraba resumidamente el dibujo-mensaje (como tam-bién decían ellos).Algunos dibujos eran tan significativos que no era necesaria ningunafrase aclaratoria.Más adelante, cuando aprendieron a escribir su nombre, lo poníanellos mismos.Esta actividad en común nos aportó (y aún hoy sigue aportándonos)al grupo en general muchas satisfacciones.

La primera fue la sorprendente respuesta de las familias, que, conadmiración, curiosidad e interés, preguntaban quién había dibujadoaquello y por qué, no sin antes referir frases como éstas: «¡qué bien,qué estupenda idea, ¿a quién se le ha ocurrido?, esto es muy bonito!...»Ya se sentían bien informadas a través del primitivo hoy, pero estoera diferente, ahora sí que se sentían real y emotivamente bien infor-madas, y nada más y nada menos que por sus propios hijos e hijas,protagonistas objetivos y subjetivos a la vez de esa información.Allí encontraban la respuesta a la pregunta que diariamente hacen asus hijos cuando vienen a recogerlos: «¿Qué has hecho hoy en el cole?.Ahora, con la lectura del hoy, las familias recibían la información dia-ria recogida gráficamente bajo las impresiones de sus hijos e hijas.Por otra parte, han podido ir comprobando los avances y progresosde sus hijos.Esta idea les agrada hasta tal punto que lo primero que hacen cuan-do llegan es ver, leer e interpretar el hoy con sus hijos e hijas.Esto por un lado, y, por otro, me han pedido que cuando se mar-chen sus hijos e hijas de la escuela, puedan llevarse un recuerdo delmismo hoy.Así lo haremos aprovechando que éste es el último curso que sushijos e hijas están aquí.Ésta fue una intensa experiencia que surgió el curso pasado en la clasede La Pecera, cuando estos niños y niñas tenían 4 y 5 años.Este curso, que estamos en la clase de La Campana y somos los mayo-res del cole (tenemos cinco años y vamos pa seis como ellos dicen), con-tinuamos elaborando nuestro peculiar hoy, que aún mantiene su peculiarvigencia.Por último, quisiera confesaros que, para mí, esta experiencia ha sidomuy enriquecedora, y quisiera decir que no dejéis de aprovechar la ini-ciativa de los niños y niñas para la realización de cualquier actividadque surja en nuestras vidas cotidiana.Y si, además, las respuestas de las familias y de los propios niños yniñas son tan gratas como lo han sido en mi caso, este tipo de activi-dad os podrá empujar a seguir trabajando con ilusión en esta nuestraprofesión. Y podrá motivaros a contar vuestra experiencia, tal y comohe hecho yo en estas líneas. n
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Pasaron ya los 25 años que dicen que se festeja. Coordinadora inició suandadura en el año 1975, al albor de nuevas fórmulas de transformaciónsocial. A nadie se le escapa la incidencia del movimiento feminista en la rei-vindicación de la red de guarderías, aderezado con todo un planteamientorenovador de la manera de entender la pedagogía y la educación social delos pequeños, superando el marco exclusivamente familiar. Además de esto,en nuestro caso añadíamos otra lucha �iniciada desde el movimiento deIkastolas1� por la recuperación de las señas de identidad lingüísticas quefueron duramente reprimidas y perseguidas durante el franquismo y que setrataba de paliar a través de una escolarización totalmente en euskera2.Así empezamos y así seguimos, pero con mucho recorrido interme-dio. La historia de la Coordinadora no es importante por el número decentros, pero sí por la suma de muchas acciones militantes. Tres hansido los ejes de actuación presentes desde el inicio: La lucha por el reco-nocimiento como Entidad necesaria en la sociedad, la lucha por lasupervivencia y ubicación administrativa y la lucha por la ubicaciónpedagógica con la formación del personal incluido.Interminables peregrinaciones por Ayuntamientos, DiputacionesForales, Ministerios como el de Sanidad, Trabajo, Gobernación yEducación, Gobierno Autónomo, Ararteko3, Universidad, Sindicatosdel ramo, Partidos políticos y Grupos parlamentarios, han marcadonuestra trayectoria y han forjado nuestro terco carácter haciendo posi-ble que hoy estemos aquí para contarlo.

La Coordinadora de Gipúzkoa ha sido una excepción (es la única quesobrevive) en el País Vasco, pero la consecuencia de su trabajo superacon creces el ámbito territorial. En el camino, pérdidas y ganancias, queson las que a continuación toca exponer.
Primer hito: Las 1.as Jornadas de estudio sobre educación preescolar enguarderías, Granada (dic. 79). Dan forma a tres ámbitos trabajados den-tro del marco de la Coordinadora Estatal: La escuela infantil, centroeducativo; Política municipal y escuela infantil; Formación del profeso-rado de las EE. II.Nace la Escuela Infantil como concepto. Uno de los logros másimportantes de nuestra Coordinadora fue conseguir en el año 1978 quenuestro personal sin titulación pudiera acceder al Plan Especial deMagisterio4 que se preparaba para los profesores no titulados de lasikastolas. Fue el primer magisterio de educación preescolar 0-6 años yse realizó conjuntamente entre profesionales del 0-3 y de otros niveleseducativos. Por esta razón supuso una especie de equiparación en elreconocimiento de la categoría educativa de los dos ámbitos, algo quesirvió para afianzarnos más en nuestro propósito reivindicativo a todoslos niveles.Este logro para nosotras fue crucial, y la defensa a ultranza de esteprincipio de igualdad llevada hasta sus últimas consecuencias fue el cau-sante de la amarga y bochornosa lucha llevada a cabo en Añorga Txiki

Izaskun Madariaga

¿Querer es poder?
La historia de la Coordinadora de Escuelas Infantiles de Gipúzkoa

Ayer75.qxd  23/07/02  16:55  PÆgina 25



26

ayer en educación infantil
septie

mbre
octub

re 20
02

en el año 1981, con resultado de despido fulminante de la plantilla del0-3, por negarse ésta a asumir los servicios de guardería que el centroescolar quería ofertar al resto de niveles educativos.Este descalabro no fue el único, ya que al poco tiempo tuvimos queapoyar otra lucha, esta vez en Zarautz y con el Ayuntamiento enfrente,por negarse éste a incluir en la municipalización de la escuela infantil alpersonal educador que la regentaba. Al igual que en el caso anterior, denada sirvieron los días de encierro, las negociaciones y las muestras desolidaridad llegadas de todos los rincones. La plantilla quedó en la calle.La coordinación a nivel estatal también fue decisiva. Gijón, Murcia yGirona dan buena cuenta de nuestro trabajo, encaminado entre otrascosas a llenar de contenido la reforma que se gestaba. De forma parale-la fuimos abriendo bretes en nuestra comunidad y preparándonos paralos nuevos tiempos. Reflexiones pedagógicas nos llevaron a plantear-nos la necesidad de organizar un nuevo magisterio especial, algo queconseguimos a través de la Diputación de Gipúzkoa y la UniversidadPública5 en el año 1990.
Segundo hito: La Reforma Educativa. Esperanza y frustración de unproceso lentamente germinado. Y es que la Reforma no vino a despejarnuestro panorama sino a complicarlo más. Fuimos ilusos al creer quepor fin teníamos en la mano el salvoconducto para la escuela infantil.Diez años de pelea por situarnos de acuerdo a la Ley nos han dado larazón. Somos educación pero no estamos en Educación. Somos un ciclopero no el 2-3. Somos educadores y no forzosamente maestras. La escuelainfantil la están haciendo las escuelas formales a pesar de todas las ile-galidades al abrir las aulas de 2 años. Muy a nuestro pesar, otra vez lahistoria pasa por caminos que no son los nuestros.Coordinadora estatal desaparece tras el último congreso en Ávila perosigue viva nuestra antorcha por la supervivencia. Son incontables lasmovilizaciones encaminadas a este fin y no solamente para conseguir lafinanciación. Nuestra reubicación administrativa ha sido una constantemachacona, agotadora. De reivindicación pero también de denuncia.Ante la sociedad, ante los poderes públicos, ante el Defensor delPueblo... Entre medio nuestro compromiso para que no desaparezcanuestra idea de escuela para el 0-3, para que no desaparezcan nuestras

escuelas. Formación de maestras para todas, ratios de calidad, respeto alos derechos de las criaturas, servicio racional a las familia, financiación,publificación... Más y más de lo mismo.
Tercer hito: Mayo de 2001. Suena la alarma. El Gobierno Vasco da aconocer a bombo y platillo el Plan Interinstitucional de Apoyo a lasFamilias con Hijos e Hijas. Este plan conlleva la desaparición del 0-2del entramado educativo y la ubicación del mismo en el Departamentode Trabajo, Justicia y Seguridad Social. La reacción de Coordinadora deGipúzkoa no se hace esperar e impulsa una plataforma amplia de colec-tivos relacionados con la educación (sindicatos, universidad, asociaciónde padres y madres de la escuela pública, colectivos pedagógicos y revis-tas del sector) y se crea la Mesa en defensa del derecho a la educación de losniños y niñas de 0-3 años.Ahora las movilizaciones adquieren otro matiz, otra fuerza. Ya no essólo la Coordinadora la que pelea, sino el entramado educativo en suconjunto. La reivindicación cala con fuerza en la sociedad. Los mediosde comunicación colaboran con la denuncia y el Departamento deEducación da marcha atrás en su intención. Asume de nuevo todo elciclo 0-3 y se compromete a regularlo vía Decreto y hacer el mapa esco-lar. Para ello pide la colaboración a los componentes de la Mesa y lesofrece la posibilidad de formar parte en la Comisión Técnica delDecreto, algo que se acepta con esperanza.El Decreto está hecho a pesar de nuestra participación. Digo a pesarporque tampoco tenemos la sensación de que se nos haya tenido muyen cuenta. De momento (el plan es experimental y con una provisiona-lidad de 2 años) el 0-3 está en Educación y eso se agradece, aunque hayaspectos que ninguno de la Mesa aceptamos y se mantienen contraviento y marea. El tema del perfil profesional único, sería un ejemplo.Se aplica el 1004 en sus términos más mínimos, algo que no nos gusta.Se defiende el ciclo en su totalidad, que está bien, pero la alternativa deescuelas municipales para completar la oferta pública es una incerti-dumbre absoluta. Además esta fórmula no da salida a las EE. II. quehistóricamente han llevado una trayectoria con declarada vocaciónpública. En fin, que para analizar más aspectos tendremos que esperara tener el Decreto en nuestras manos. Dicen que para poder aplicarlo el
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curso que viene necesita llegar al Parlamento en mayo y entre mediotenemos todo el tema de la financiación, abstracto por cuanto nadie seaventura a hablar de cifras, sino sólo de porcentajes proporcionales aaplicar a la pública y privada. Dicen también que rondará el 70% y 30%del costo-niño (?) y que las aulas de 2 años no se van a financiar. Decirdicen muchas cosas pero esperamos el papel.Nosotros de momento estamos algo más felices. Estamos en unasituación mejor que el año pasado. Estamos seguramente mucho mejorque en otras Comunidades que, o no han hecho nada con el tema, ohan echado marcha atrás al abrigo de los planes del Partido Popular.,pero no estamos satisfechos. ¿Será cierto que el que sigue lo consigue?Coordinadora necesita creer en ello. Marzo 2002
PostdataEn junio el Decreto está hecho. De lo que se dijo a lo que se dice hayun buen abismo y mucha cosa perdida en el camino. Al Decreto le hansalido muchos detractores, Coordinadora entre ellos. A día de hoy, nosenteramos del cese de la Viceconsejera de Educación y sospechamosque de nuevo van a correr malos tiempos. Parece ser un golpe de timónen donde hasta lo poco bueno que podía tener este Decreto (mantenerel ciclo en su totalidad y regularlo desde Educación) puede quedar enagua de borrajas. n
Notas
1. Escuelas vascas.2. Idioma vasco.3. Defensor del Pueblo.4. Gestión que se realizó a través del entonces Director de la UNED de Bergara, Jesús Arpal y fueimpartido por la Escuela de Profesorado de Eskoriatza.5. Gestión realizada con  Jose Antonio Agirre y Luis Mari Elizalde con la ayuda de FernandoEtxeberria.
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Aprendizaje y evaluación
«La actitud evaluadorasupone una observa-ción que es punto departida fundamentalpara toda tentativa decomprender las relacio-nes múltiples y diversasque se construyen enun contexto. (WalterFornasa 1998, p. 5.)1

Para poder entender lo que es evaluar es precisotener en cuenta que el aprendizaje se produce endiscontinuidad, desde una actualización cambiantede campos, tiempos y modos de actuar distintospara cada niño y en cualquier momento no pla-nificado de la actuación didáctica.2Sin embargo, hemos observado una serie de pro-blemas en relación con la función evaluadora, cuya

fuente es la ausencia derelación con el aspectodiscontinuo del aprendi-zaje y que aquí presenta-mos brevemente:
«Índices», «objetivos» y«etapas evolutivas»: unproblema en la valoraciónde la infancia

En las primeras etapas educativas existe ya elconsenso de que evaluar no debe ser aplicar unaserie de índices (calificaciones) para resolver «pro-blemas» y darles una cuantificación, ponerles unnúmero, ni siquiera un adjetivo que diga: bueno,regular, suficiente� Estos índices responden acontenidos fijos, predefinidos, de los cuales lainfancia está ausente. Igualmente está la infancia

ausente y son fijos y preestablecidos los objeti-vos que se suelen formular desde la evolución delos alumnos.Quizás no resulte tan obvio que en la eva-luación no debemos esperar una relación direc-ta entre unos posibles objetivos planteados ylos resultados obtenidos por los alumnos.Objetivos que se suelen presentar como escalasde identificación, por ejemplo de colores, detamaños, de tiempos de escucha... Escalas quese convierten  en índices que impiden ver lapersona con la cual queremos interactuar yvivir su desarrollo. Lo mismo sucede con elcontrol de conceptos, expuestos como nivelesque deben ser alcanzados en un determinadomomento de la la vida de nuestros niños y denuestras niñas. Esta relación entre los valoresevolutivos y los objetivos es intrínseca a lanaturaleza rígida de una programación por

Evaluar, escuchar, valorarel aprendizaje infantil
M.ª Isabel Cabanellas, Juan José EslavaLa infancia debe ser escuchada en sus tiem-pos de aprender, de reconocer, de inventar;en los acercamientos y alejamientos a losdemás seres, a los objetos. Debe ser valora-da en el sentido que tienen sus silencios, suspausas, sus repeticiones y cambios de cam-pos emocionales: sus peculiares ritmos deaprendizaje. Tiempos y sentidos de un proce-so vital, dinámico, que están marcados porla dirección de sus intenciones en un contex-to en el cual el mismo observador-educadores parte integrante.
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objetivos y se proyecta en una articulación poretapas evolutivas.Rechazamos un sistema de evaluación articula-do en etapas evolutivas, etapas consideradas comoniveles predefinidos a alcanzar en momentos pre-determinados. que transforman la evaluación enuna suerte de catalogación  infantil que quedadefinida desde unos marcos  previos concebidospor el adulto en forma unilateral. Esta cadena deíndices, objetivos y etapas evolutivas no tienen encuenta la complejidad de la infancia y aprisionanal educador al condicionarle a actuar según unasexpectativas de lo que él piensa que puede espe-rar de cada niño en un determinado momento.
Estimación de los procesos de aprendizaje desde su discon-tinuidad: Evaluar, escuchar, valorar

«Respetar los tiempos de la maduración del desarrollode los instrumentos del hacer y del entender, de la plena,lenta, extravagante, lúcida y cambiante aparición de lascapacidades infantiles es una medida de sabiduría dialó-gica y cultural.»  (Malaguzzi, L.)3
La comprensión de la infancia no nace de unarelación lineal desde el adulto hacia el niñocomo ha sucedido en la evaluación tradicional.La riqueza de la observación de los procesosde aprendizaje no reside en fenómenos cuan-tificables. Se observa en una serie de fenóme-nos complejos y discontinuos: en una actua-ción, una mirada, una palabra comprendida,un momento de escucha, un tiempo de actua-ción o de silencio.Está en que estos momentos se entiendanformando parte de un acercamiento al entorno

cambiante de forma natural y que sean vistosdesde el carácter heterogéneo que es el queprocura la persistencia de la vida.Una educación sin objetivos prefijados permite elactuar de la infancia que se produce ante noso-tros en el misterio: su curiosidad suscita nuestracuriosidad; nuestra incertidumbre, su incertidum-bre y su deseo de comprender por sí mismos.La comprensión de la infancia debe llevar uncamino circular entre el niño, la escuela, la fami-lia. Ello puede ser posible poniendo entre parén-tesis nuestras habituales presuposiciones sobrelo que esperamos de los niños para, de esta for-ma, permitirles que desarrollen sus actuaciones ydevolverles, desde nuestra mirada y nuestra escu-cha, una parte de su propia identidad.Las primeras circunstancias que se nos presen-tan son la necesidad de buscar una coherenciaentre lo que vivimos como observadores segúnnuestro propio ritmo vital, cultural, antropológi-co, artístico y lo que desde esas vivencias somoscapaces de percibir en los niños, que tratamos deobservar en un contexto cultural determinado.Las preguntas que nos hacemos sobre elaprendizaje infantil, debemos extenderlas a noso-tros mismos como observadores porque el tiem-po y las actitudes que observamos, también sonnuestro tiempo y nuestras actitudes. Somosnosotros al mismo tiempo que es cada  niño. Eleducador-observador necesita un fuerte impulsopara emerger «naciendo» en cada momento conlos modos de aprendizaje infantiles. Tantos naci-mientos como impulsos por parte del niño y porparte del adulto que desea entrar en su mundo,seguir sus cambios, encontrar el germen de su«danza creadora» que les proporciona su energía,

su desequilibrio vital. Sin necesidad de clasificarpor etapas evolutivas.Es un continuo renacer infantil que se nos pre-senta a nuestro campo de observación paraseguir naciendo con ellos, para que la evaluaciónsea valoración y escucha.Evaluar es escuchar y valorar. Escuchar para darsentido a lo que el niño, la niña, hacen, nos mues-tran, y tantas veces nos pasa desapercibido.Entender lo que comunican con sus manos, consus gestos. Ser partícipes de sus emociones y detodas estas cosas que suceden cada día, que pare-cen obvias, que el maestro es quién mejor lasconoce pero que necesita hacerlas conscientespara conocerlas en profundidad y compartirlascon los propios niños.Valorar, dar valor, desde una acepción de carác-ter positivo, que nos lleve a conocer cuál es elestado actual de un determinado momento desu forma de aprendizaje. Valorar con la finalidadde llevar al niño tanto a la consciencia de sus pro-pios límites y posibilidades, como al reto de susuperación. Y para conocer los intereses que pro-mueven el aprendizaje de cada niño y los perso-nales ritmos que se producen desde la disconti-nuidad de su aprendizaje.
Una propuesta para escuchar y valorar lainfancia: Entrar en su mundo rítmico«Las células cerebrales de lugares activados (de manerasincronizada rítmicamente en diversos lugares del cere-bro) se ensamblan para dar nacimiento a una coordina-ción mental. Se comprueba �en forma de metáfora� queeste mecanismo es de tipo musical. [�] Es como si nues-tra vida mental se correspondiera con olas que emergeny se disuelven regularmente» ( Varela, 1998.)4
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Existe en toda cultura una actitud fundamen-tal ante la vida que, antes de expresarse enacciones religiosas, estéticas, o filosóficas, semanifiesta como ritmo. Ya antes de nacer, elser humano vive en un ritmo, en el sí mismodel ser; y al nacer, lo hace a otros ritmos pro-ducidos por las necesidades de los cambiosque le imponen la vida y la cultura donde seinscribe. Lo manifiesta en sus movimientoscorporales, en sus vocalizaciones y en sus rela-ciones con los otros, desde una red de sucesosy acontecimientos abierta en múltiples direc-ciones que se escapan a una definición desdeun solo campo.Siendo el ritmo una constante en todo proce-so de vida, su observación puede hacernos com-prender los procesos de aprendizaje infantiles.

Los ritmos: Zonas de ajuste/desajuste, quiebros y bisagras
«Entre cada acción efectiva y la siguiente, se producen,casi de modo infinitesimal, quiebros, bisagras que arti-culan los micro-mundos, y que están en la base delcarácter autónomo y creativo de la cognición en losseres vivientes�»(Clara Eslava 2002, p.75)5

Los ritmos son hechos distintos que llevan unacierta intencionalidad, una dirección. Cada ritmoes una actitud, una imagen del mundo diversa yparticular que va dando un sentido al fluir de nues-tras acciones. El ámbito biológico nos muestra que,en la vida, acontecen las variaciones, los cambios:que se presentan como rupturas y bisagras. Queestos cambios tienen un sentido de encuentro conel medio en zonas de ajuste /desajustede sus procesos vita-les en momentos determinados. Que cada cambio

supone un quiebro, una bisagra entre dos accionessemejantes, repetidas con o sin alternancias.
Los ritmos y el Arte: Campos de fuerza que buscan suorientación en el tiempo o en el espacio

«Las diferentes  voces se encabalgan sin cesar las unasen las otras como olas sucesivas» (Ligeti)6En el arte también acontecen los cambios, lasvariaciones, las oscilaciones, las sucesiones rítmi-cas, como olas que emergen, instantes que vie-nen o se perciben después y antes de otros ins-tantes semejantes. Cuando se rompe la sucesiónse produce un corte rítmico, un quiebro que mar-ca el inicio del siguiente campo, creando una diná-mica, unos campos de fuerza que buscan su orienta-ción en el tiempo o en el espacio.
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Anotaciones y dibujos a vuela pluma en el cuaderno de campo de observación...
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Sentido de los ritmos infantiles
Hemos abierto los marcos de observación de lasactuaciones infantiles desde los ritmos que mar-can sus propios procesos de aprendizaje, desdelas marcas que nos señalan sus discontinuidades,sus intenciones de medida temporal o de bús-queda de señales espaciales, de actualización y deencabalgamientos sucesivos de los campos emo-tivos, como el ritmo de las olas, según dicenLigeti y Varela.Ciertamente que los actos infantiles, repeti-dos de forma rítmica, pueden no tener senti-do para nosotros o, más bien, no seamos capa-ces de dotarlos de un significado compartido;ello implica que podemos transferir a la infan-cia nuestra dificultad de entender, comprender

o intuir. Sin embargo, para los niños sí tienensentido sus actos. Y nuestra obligación es tra-tar de acercarnos para comprenderlos.
Desarrollo metodológico de la propuestaLos ritmos nos hablan de la infancia en tanto queactitudes espontáneas e irrepetibles  ante la vida,porque sus ritmos son el niño mismo expresán-dose a través de la tensión de búsqueda pararesonar con los otros, con los afectos y con lascosas; con los sonidos exteriores, con la música,con los colores.El deseo de comprender los ritmos de losmás pequeños7 nos ha llevado a plantearnos losprimeros interrogantes acerca de las circunstan-cias en las que  podemos comprenderlos.

A ellos nos acercamos desde diversos camposde posible observación: el ritmo cómo cambiosde situación en el espacio, forma y tensión de losmovimientos, marcas en el tiempo, la emergen-cia de distintas voluntades de poder, de ser, detransgredir; las distintas formas de aprender:
El ritmo como cambios de situación en el espacio
Una forma de entender los ritmos infantiles esobservar cómo se producen sus cambios desituación: «donde» están; de dirección: «haciadónde» van; de orientación: qué «sentido» tienensus gestos. Entender el sentido que pueda tenerpara el niño cómo se suceden unas acciones aotras, cómo cambian o se repiten las medidas,los tiempos. Tratar de encontrar relaciones entre
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estas acciones con las de «ocupar», «desocupar»,«desplazar», «acotar», «dentro de-fuera de», y «enel borde de», expresadas en sus manifestacionesgráficas, en sus movimientos corporales.
El movimiento, sus formas y tensiones
Otro campo de observación son los movi-mientos y gestos infantiles, vistos, no única-mente como actos aislados (repetidos o no),sino, además, desde las implicaciones afectivasdesveladas, sea por la morfología interna delos mismos (modulaciones, cambios...), sea porlas implicaciones sociales de esos gestos, asu-miendo el aliento que los produce y con el quese funden...Observamos, en ellos, el ritmo en el tipo detensión que se está viviendo y en el reflejo queésta también supone en todo el cuerpo, en laarticulación de los distintos segmentos corpo-rales que en el ritmo vital no aparece ni blan-da, ni rígida, sino exponente exterior de unaconcentración interior.También observamos las diferencias de fuer-za y presión que proporcionan a sus gestos, yque se convierten, para nosotros observado-res, en reflejo de los ritmos internos infantiles.
El ritmo como marcas en el tiempo
Son los ritmos que podemos encontrar a par-tir de las expresiones del tiempo original decada ser: tiempos de actuación, tiempos deespera.Tiempos suscitados por sus propios gestos,que aparecen marcados por el tipo de relaciones

que establecen con las cosas, o los demás seres,sincronizando sus tiempos, bien en resonancia,bien en disonancia, con ellos.
El ritmo como emergencia de distintas voluntades de poder,de ser, de transgredir
Los tiempos de la visión del mundo se con-vierten, como dice Octavio Paz, en «drama ydanza, mito, relato y ceremonia», en una diná-mica de emociones que pueden ser de cono-cer, de goce sensorial, de relaciones sociales yde crear o transgredir.Tiempos que se manifiestan en cambios yalternancias espaciales, sensorio-táctiles, debúsquedas de cómo son y cómo funcionan lascosas, en una dinámica nacida y expresadasimbólicamente desde distintas voluntades deser y existir desde las que marcan, además, suspropios límites.

Los ritmos marcan la voluntad de poder, de cono-cer, de actuar desde la curiosidad, entendien-do o comprendiendo los personales mecanis-mos de dominar los objetos, las materias, deconocer la propia posición ante los demás.También podemos observar la voluntad de ser des-de dentro de sí mismo. Comprender desde laempatía de formar parte de un espacio y de ungrupo. Ser en el goce sensorial, desde el sentir ysentirse asimilando el mundo a su «yo».Otras manifestaciones marcan rítmicamente volun-tad de crear un tiempo y/o un espacio persona-les. Ser desde la diversidad. Ser capaces detransformar y transgredir, de buscar metáforascomo motores del cambio.

Los ritmos como distintas formas de aprender
Las distintas voluntades de ser y poder se actuali-zan, no siempre en relación directa, en auténticasestrategias de conocimiento materializadas en acer-camientos y alejamientos a las cosas y a los otrosseres desde distintos tiempos y modos de aprender:
� Desde el entendimiento de las cosas, que confrecuencia viene expresado en rasgos de posi-ción ante el mundo: como un aprendizaje quese consigue en tiempos largos y lentos, repe-tidos, seguros y muy determinados.� Desde la comprensión expresada en una pecu-liar manera de asimilación del mundo.Viviendo el aprendizaje como consecuenciade un acto seco, muy rápido. Es un aprendi-zaje definitivo, conclusivo, completo de unavez. Es expresar, abrazar fuertemente algo ensu totalidad esencial. Es un aprender de for-ma inmediata, pero con un cierto grado deindeterminación.� Conocer desde la transgresión de lo establecido.Este tipo de conocimiento está más relacio-nado con una intencionalidad de transforma-ción creativa en movimientos de aquello queperciben y ante lo que resuenan. Es en estasactitudes donde se puede encontrar lo quepudiera ser una base primigenia del senti-miento estético.
Los tiempos de la infancia: Primerasinterpretaciones e hipótesisLos tiempos de aprendizaje infantiles empiezana tener significado para nosotros en tanto que
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actitudes espontáneas y personales ante la vida,en ritmos que son algo más que medida, más quetiempo dividido en porciones.Hemos encontrado en sus ritmos tipos deaprendizaje en:
� Continuos quiebres observables, cambios quellevan implícita una dirección: un sentidopara el niño en cuanto sucesión de acciones,cambios de espacio, cambios de orientaciónde los objetos, por su función o por la bús-queda de nuevas estrategias de actuación.� Un continuo transgredir para construir elaprendizaje. Esta transgresión la llevan acabo a través de una diversidad. Porque elaprendizaje puede ser una inclusión del «yo»en la materia (plástica o sonora) o en elámbito en los cuales se proyectan y trans-forman. El aprendizaje no se produce sintransgredir lo que el adulto les propone,porque es en esa transgresión donde se abreel abanico de nuevas búsquedas efectuadasdesde su yo interno que se redefine a travésde cada experiencia vivida.� Diversidad de tiempos y estrategias en cadaaprendizaje, en cada niño y en cada situa-ción. Los tiempos también son diversos:tiempos de actuación, tiempos de espera,tiempos suscitados por sus propios gestos otiempos que nacen del adulto. Son sus tiem-pos y los del otro, o sus tiempos y los de losobjetos, como si también tomaran y dierandel exterior energía para conocer, para gozar.� Una continua improvisación intencional en los cam-bios emocionales. Esto les permite acercarse a lacomprehensión del medio, manteniendo, al

mismo tiempo, unas peculiaridades personalesdesde las que se manifiestan con su propia identi-dad.� Emociones sociales como una necesidad biológicaprogramada, marcada por acercamientos y ale-jamientos al adulto de carácter rítmico, tem-poral, en el que se muestran sus deseos decomunicar cada cambio sentido, cada logro;o sus deseos de protección, de fusión y sucorrespondiente alejamiento. Es un continuabúsqueda de espacios afectivos, de alejamien-to y acercamiento que, de forma rítmica, sesuceden en sus actuaciones.
En resumenEvaluar y valorar a un niño es compartir conél sus ritmos, sus peculiares formas de ser ysus maneras personales de conocer en el mun-do, la libertad de conocer de una determinadamanera y en un tiempo personal.Y resonar con ellos mismos, con susencuentros de equilibrio y desequilibrio, consus goces y sus contradicciones. Todo esto eslo que les da sentido. Sentido que nosotrosdebemos encontrar y convertir en significadocompartido.El adulto debe ser un observador capaz deaceptar la duda, la contradicción, la provocación,las equivocaciones y los riesgos, dar cabida a lasorpresa para que la interpretación de sus ritmosse pueda convertir en una herramienta para loseducadores y en instrumento de diálogo con losniños, de forma que los diversos significadosconstruidos puedan ser compartidos y respeta-dos por la cultura adulta. n
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Notas1. Walter FORNASA, Elena FOLETTI y Giovanna RODOLFI,«La inmaculada evaluación», Infancia, n.º 52, pp.5-12, Barcelona,diciembre de 1998.2. Este concepto está expuesto en CABANELLAS, HOYUELOS,Mensajes entre líneas. Diálogos entre la forma y la materia, Gobierno deNavarra departamento de educación y Cultura, Pamplona., 1994.3. MALAGUZZI, L., La educación infantil en Regio Emulia, RosaSensat - Octaedro, Barcelona, 2001.4. VARELA, F., «Olas que emergen y se disuelven» Entrevistaen Le Figaro, París, 1998.5. ESLAVA ,C., «Entrevistas con Fco. Varela», Aula, n.º112,Barcelona 20026. LIGETI, G., Nueve ensayos sobre la música, EdicionesContrechamps, París, 1994.7. En estos momentos se está realizando una investigación sobreritmos temporales en los bebés, en el que participa el siguiente equi-po: M.ª Isabel CABANELLAS (como Investigadora principal); M.ªManuela JIMENO GRACIA (como Subdirectora de la Investigación);Walter Fornasa, M.ª Antonia RIERA, M.ª Teresa GODALL, AlfredoHOYUELOS, Juan José ESLAVA, Raquel POLONIO y Eva MENDÍA(en representación del personal docente de la Escuela InfantilAmalur, de Villava, donde se realiza el trabajo de campo).
BibliografíaBATTACHI, M., «La humillación en la infancia», Enfance, n.º 1, 1993.CABANELLAS I., HOYUELOS A., Mensajes entre líneas. Diálogos entrela forma y la materia, Gobierno de Navarra departamento deeducación y Cultura, Pamplona, 1994.ESLAVA, C., «Entrevistas con Fco. Varela», Aula, n.º112 ,Barcelona, 2002.FORNASA, W., FOLETTI, E. y RODOLFI, G., «La inmaculada evalua-ción», Infancia, n.º 52, pp.5-12, Barcelona, diciembre de 1998.LIGETI, G., Nueve ensayos sobre la música, Ediciones Contrechamps,París 1994.MALAGUZZI, L., La educación infantil en Regio Emilia, Rosa Sensat -Octaedro, Barcelona, 2001.VARELA, F., «Olas que emergen y se disuelven», Entrevista en LeFigaro, París, 1998.
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«¿Quieres que te cuente un cuento?». Ésta es una de las formas a disposi-ción del adulto para entablar relaciones con un niño o una niña. Pero cuan-do un pequeño intenta sellar su amistad con un adulto, hace uso de su másangélica expresión y le suelta directa y llanamente estas palabras: «¿Por quéno me cuentas un cuento?»Pero ninguna de estas preguntas recibirían respuesta alguna a no ser queentre pequeños y mayores existiera ya un canal de comunicación o, dichode otra manera, la sana costumbre de hablarse entre ellos.
En primer lugar, hablarDesde pequeños aprendemos a comunicar nuestros sentimientos y viven-cias gracias a los contactos que de forma más o menos permanente mante-nemos con las demás personas. Así es como intercambiamos oralmente,

gestualmente y de las más distintas formas los sentimientos y las vivenciasnacidos al abrigo de las diferentes situaciones que caracterizan y marcan elhecho cotidiano de vivir. De hecho, la buena calidad de las relaciones exis-tentes entre pequeños y mayores es lo que hará que este intercambio searico y verdaderamente comunicativo y lo que, a su vez, permitirá la crea-ción de unos lazos afectivos que a lo largo de nuestras vidas nos han demantener unidos a los demás.Tenemos los humanos la suerte de poder disponer y disfrutar del lenguaje.Gracias a esta facultad nos es posible expresar sentimientos, pensamientos.Pero poco podríamos comunicar, al menos verbalmente, si no fuerapor la voz, ese peculiarísimo y particularísimo instrumento, cargado desonoridades e intensidades. La voz es una dama de glorioso pasado,sólido presente y nada incierto futuro. Entre sus acciones más conoci-das está la de demostrar que es una compañía muy adecuada y especial-mente placentera para con los pequeños. Pero es que además la voz sepresenta a ella misma como algo muy gratificante, también, para los

adultos. Especialmente para los que moran cerca de los pequeños, lavoz se revela como una de las mejores garantías de la cercanía entreunos y otros, de su deseo de hacerse mutua compañía, y de constituirseen recíprocos consejeros y guías.Pero, díganme, ¿qué tendrá la voz del adulto que es capaz de seducircon tanta vehemencia a los pequeños? En efecto, tanto por la fuente deplacer que representa como por el sistema de aprendizaje de los soni-dos que significa, desde muy pequeños mostramos una especial predi-lección por las manifestaciones lingüísticas sonoras nacidas de la gar-ganta de un adulto (sobre todo cuando éstas son rítmicas y  repetitivas).Es como si con su constante ir y venir de un lado a otro, esas produc-ciones verbales tuvieran la misión de devolvernos la palabras, las ideaspara que, así, durante el período de los descubrimientos  infantiles poda-mos ir adueñándonos de ellas.

Quienes, después de leer estas líneas, se consideren buenos cultivadoresdel hábito de hablar, conspicuos conocedores de la capacidad de seduc-ción que su propia voz ejerce sobre les más tiernos infantes (habilidad quea buen seguro habrán probado en múltiples y variadísimas ocasiones),pueden ya adentrarse en el mundo de la narración de cuentos.
Los tres elementos que componen la narraciónTres son los elementos que cabe destacar en este acto de comunicaciónque llamamos narración: el oyente, el narrador y el cuento. Las relacionesque este trío mantiene entre sí se parecen mucho a las que se suelen dar enel interior de un triángulo amoroso. Es decir, a veces es el oyente el quepide los favores del narrador para poder acceder a conocer los cuentos;otras, se puede dar el caso de que el narrador utilice el cuento para llegarhasta el oyente; aunque no es raro que el cuento se adueñe de la voz de unnarrador para poder ser conocido por el oyente de modo y manera que
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éste, a su vez, pueda contarlo un día, convirtiéndole, a su vez, en narrador.Pero permitámonos un alto en el camino y entablar así conocimiento concada uno de los habitantes de los tres vértices de este triángulo amoroso.
El oyenteLlamamos oyente al sujeto agente que al practicar el acto de oír hace posi-ble que exista la narración. Qué duda cabe de que quien más quien menosha iniciado su recorrido por el camino del habla y más especialmente por elde los cuentos bajo la forma de oyente. Lazos afectivos unen el oyente alcuento y, a la vez, a su narrador. Habiéndose relamido alguna vez con elmanjar de alguna narración proporcionada por una voz sonora y cercana,tiende éste a pensar bien de los cuentos que conoce a través del canal per-sonalizado de su narrador particular. Pero el oyente también está dispuestoa otorgar todo su cariño a su narrador particular, pues ¿cómo se podríadudar de la bondad la persona que posee el don de la narración y ejercién-dola con él, le permite convertirse en alguien que oye?
El narradorOtro de los elementos que hacen posible la narración es, por supuesto, elnarrador. También sus preferencias afectivas se mueven entre su amor hacialos cuentos y su deseo de establecer (y mantener) una buena comunicacióncon el oyente y con los cuentos. Dicho con otras palabras: todo buen narra-dor desea salir en busca de un buen cuento para contar a su oyente preferidopero también sabe que está obligado a hacerse con un oyente al que poderconfiar ese cuento que tanto le gusta, incapaz ya de guardarlo por más tiem-po en su interior. Luego, sólo le queda acercarse a unos oídos equipado conlas sonoridades propias de la oralidad �la voz, el tono, el ritmo, el gesto, lossilencios� y empezar a tejer la propia telaraña verbal dentro de la que, sinlugar a dudas, espera poder atrapar aquel que se prestó a escuchar.
El cuentoHete aquí el tercer y aparentemente más pasivo de los tres elementos queconfiguran el acto de contar. De él podríamos decir que es una obra de artede expresión verbal y, a veces, simbólica. En ciertas ocasiones tiene el cuentoun único autor, pero en otras, debe su forma y también su contenido a variosde ellos, ya que con su mucho andar por esos mundos de boca a oído, en su

interior cobran vida algunas de las aportaciones de sus numerosos contado-res y también, ¿por qué negarlo?, de sus múltiples oyentes. La existencia deun cuento se puede certificar mientras exista interés por él.¿Y qué es lo que ocurre cuando un cuento acude a la gran fiesta de lanarración? Pues que nunca se presenta sin llevar consigo por lo menos sie-te dones. ¿Qué cuales son esos? Pues los que seguidamente se enumeran.
El primer don: captar la atención. Con tan sólo la palabra o con la ayuda de lasimágenes de un libro, el cuento contado tiene el don (abundantementedemostrado) de saber captar la atención de niños y niñas. Y lo logra tantosi procede de la tradición oral, como si nos llega de las fuentes de la litera-tura escrita (ya sea éstas antiguas o contemporáneas).
El segundo don: entretener divirtiendo. Una cosa propia y principal de los cuen-tos es la de procurar entretenimiento mientras divierten, excitando la curio-sidad del receptor. Esta característica los diferencia claramente de otrospasatiempos que tienen a fomentar la pasividad entre sus usuarios.
El tercer don: estimular la imaginación. Los cuentos estimulan la imaginación, capaci-dad que demasiado a menudo creemosque surge por generación espontánea.Además, la organización interna delos cuentos de tradiciónoral constituyen unbuenrecurso para ayu-dar a estructurar 

la fantasía.
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El cuarto don: desarrollar el intelecto. Los buenos oyentes pueden, gracias a los cuen-tos, desarrollar de manera bien visible su intelecto. Como se trata de unidadesnarrativas relativamente cortas (sobre todo si las comparamos con otros géne-ros literarios), su forma de expresión �el lenguaje� acostumbra a ser sintética ydirecta, y, al mismo tiempo, sus argumentos, obligados como están a ser conta-dos y captados en un lapso de tiempo de poca duración, favorecen la participa-ción del receptor y lo convierten en un descubridor atento.
El quinto don: aclarar sentimientos. Los cuentos son unas cajitas (o unidadesnarrativas) dotadas de emociones y de sentimientos que actúan en el ánimode los que se atreven a abrirlas  aclarando y depurando la propia sensibili-dad. En el interior de cada una de estas unidades narrativas viven multitudde personajes, acciones y escenarios que protagonizan, sitúan y orientan losdiferentes impulsos y emociones generados por la narración.
El sexto don: entrar en conocimiento de algunos símbolos. En el interior de los cuentosse prodigan palabras e imágenes. El uso repetido y continuado de algunas deellas las convierte en símbolos. Utilizamos los símbolos para representar algu-nas cosas a través de los sentidos o de la imaginación, y lo practicamos paula-tinamente, sin tener plena consciencia de que lo hacemos.
El séptimo y último don: oyente y narrador permanecen en compañía. Quien explica uncuento se convierte inexorablemente en amigo de quien lo escucha. Y vicever-sa: quien escucha un cuento querrá, con toda seguridad, compartir amistadcon quien lo explica. Estos dos enunciados complementarios invitan a unaaventura que sólo será posible si dos individuos permanecen en compañía.
La narración es pura comunicaciónDicho esto, bueno es reconocer que existen unos lugares especialmente indicadospara contar cuentos, para cultivar la comunicación. Trátase de nuestros brazos ynuestros regazos. Con toda probabilidad, estos espacios que poseemos los adul-tos comparten el privilegio de ser los primeros en ofrecerse como seguro refugioa los pequeños que a ellos acuden. Si hablar pudiesen, nuestros brazos y nuestrosregazos nos ofrecerían la crónica detallada de como, paso a pasito, en sus másrecónditos rescoldos fueron entretejiéndose las finísimas telas  de la afectividad,

tejidas con los hilos de la gestualidad, de los balanceos, de las cantinelas, de lasretahílas, de las palabras. Por estas razones, los adultos estamos muy orgullosos deposeer estos rinconcitos y los cuidamos con gran esmero, pues son cuna de deli-cadezas sin par y, además, nos gusta tenerlos siempre disponibles para regalar allíuna caricia, un gesto, una canción, un cuento, cosas imperecederas para acom-pañar el lento e imparable crecimiento nuestros pequeños inquilinos.El mero hecho de compartir nuestra vida con los pequeños nos ofrece infi-nitas ocasiones para entregarnos a la actividad de contar cuentos. De hecho, laincansable repetición de los actos de la vida cotidiana puede convertirse en unainmejorable e incansable fuente de narración de cuentos. Dar de comer, porejemplo, es una de las numerosas acciones de cada día y que empiezan tenien-do lugar en la falda del adulto, hasta que al hilo de la paulatina adquisición de laautonomía infantil se revela como algo necesario el comer sentado en la sillitaprimero, para hacerlo en la silla más tarde. Supongamos que compartimos esteacto diario con una pequeña a la que casi nunca le apetece comer, convirtiendocada comida en una batalla que hay que ganar a toda costa. Otro supuestopodría ser que la pequeña en cuestión come con gran apetito los manjares quese le ofrecen. Una y otra situación son buenas ocasiones  para que los mayoressaquemos a relucir nuestras artes oratorias y contemos cuentos. Que sean cono-cidos de antemano o inventados sobre la marcha es lo de menos, lo importan-te es que nos permitan ganar la batalla, amenizando los bocados de la pequeñacon poco apetito o que nos permitan hacer de las comidas un gratificanterecuerdo verbal y afectivo para la protagonista del segundo supuesto.Claro está que, como se ha dicho, las ocasiones son infinitas. Corresponde acada adulto, a cada contexto familiar encontrar las que mejor de adapten a sudinámica. Un único requisito se precisa: tener tiempo para hacerlo. O, para sermás precisos, querer tener tiempo para practicar este acto gratuito y gratificantea la vez que constituye esto de contar cuentos. Pregunten quienes todavía no sehan puesto a ello, pregunten a los que llevan tiempo practicando estas artes. Larespuesta será que si bien es cierto que es difícil destinar tiempo a ello, pues lavida doméstica nos tiene ocupados en otros tantos menesteres, aunque seanpocas las veces de que se disponga para ejercer de narradores, el placer que seconsigue es tal que para muchos es ya completamente imposible renunciar acontar cuentos. Además, para los que temen no saber mucho de esto, no olvi-den que los pequeños son unos buenos y más que pacientes maestros. En serio.Y si no se lo quieren creer, ¡empiecen ya a ejercer!                                          n
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5El material que usanen las escuelas infan-tiles, lo doy por des-crito en el artículo deMontserrat Benllochtitulado «De ilusióntambién se enseña:Los bits de inteligen-cia o cómo aprendera nombrar», publica-do en este mismo número de la revistaInfancia.1El libro del Dr. Doman, publicado en 1984,va dirigido a las familias y es la fuente de losbits de inteligencia que, adaptados y comerciali-zados, se utilizan en las escuelas infantiles. Estelibro realiza una valoración del potencial inte-lectual de los bebés, que consiste en decir quetodos los niños y niñas tienen, al nacer, unpotencial intelectual parecido al de genioscomo Leonardo da Vinci. Según este autor, sieste potencial no se desarrolla es debido a que

el niño no recibe unagran estimulación paraaprender en los seisprimeros años devida, y, actualmente,de acuerdo con el Dr.Doman, esta capaci-dad se desaprovecha.El hecho de favore-cer otras actividades,como puede ser el juego, en detrimento de losaprendizajes, hace que un pequeño no desa-rrolle todo su potencial y no llegue a ser ungenio, quedándose en una situación de«medianía». El Dr. Doman llegó a estas con-clusiones después de trabajar con pequeñoscon lesiones cerebrales.Creó el Instituto para el Desarrollo delPotencial Humano en Filadelfia (EUA) paraponer en práctica sus teorías, aquello que élllama la «revolución pacífica». En el libro serepiten referencias a los conceptos anteriores

con mención a niños concretos que han reali-zado aprendizajes precoces principalmente enlectura, conocimientos y matemáticas. Otrohecho destacable es que en el libro no encon-tramos elementos de autocrítica; todo han sidoéxitos y en ningún momento comenta los fra-casos o dificultades que muy probablementeencontró en sus estudios. Además, tampocose refiere a la situación de estas personas en laedad adulta, y parece que en el momento deescribir el libro algunos de los niños ya podríantener, aproximadamente, veinte años.Podríamos calificar el tono general del librode comercial; nos quiere convencer a toda costade las bondades de su sistema, que llega a defi-nir como la base de una nueva revoluciónhumana, en este caso pacífica.En el libro se insiste en las grandes capaci-dades del cerebro del niño pequeño paraaprender, y en el hecho que estas capacidadesdisminuyen considerablemente a partir de losseis años.

Los bits de intel igencia Consideraciones desde la perpect ivaneurológica y del  desarrol lo
Un colaborador de la revista Infancia me soli-citó que, como neuropediatra especializadoen desarrollo infantil, valorase los bits deinteligencia. Poco conocedor de esta «técni-ca», acepté, pero con la petición de que mehiciera llegar el material en el que se basa-ba. Por una parte, he conocido el libro Cómomultiplicar la inteligencia de su bebé, del Dr.Glenn Doman, y, por otra, el material de bitsde inteligencia que usan en algunas escue-las infantiles.

Pere Pérez-Olarte
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Sin embargo, hay pocas referencias a aspectosneurológicos concretos de desarrollo cerebral.En una parte del libro (la cuarta), dedicadaal cerebro, se dice que sólo usamos un porcen-taje muy pequeño de neuronas. También diceque la función determina la estructura, de for-ma que la carencia de una función produce unamala estructura. Cuando habla de la estructuradebemos entenderla, en este caso, comoestructura anatómica y del cerebro. Se realizauna autovaloración muy positiva de la evolu-ción de los pequeños con lesión neuronal tra-tados con su técnica. Según el Dr. Doman, elcerebro crece con el uso. Así, para demostrar-lo, se basa en el crecimiento del perímetro cra-neal durante el tratamiento y en la opiniónfavorable de los neurofisiólogos sobre estacuestión.

También se explican diversos experimentoscon animales llevados a cabo en la antiguaURSS, en los cuales se hallaron cambios en laestructura cerebral en relación a experienciasde estimulación. Estos estudios destacaban,por ejemplo, que los animales con más expe-riencias vestibulares tenían unas neuronas másgrandes en las áreas cerebrales vestibulares.Por otra parte, estudios con ratas en EE.UU.,también confirmaron diferencias en las dimen-siones craneales en relación a la escasez o enri-quecimiento de las experiencias sensoriales.En este capítulo se afirma: «... la inteligenciavisual y auditiva de un niño aumenta muchocuando éste tiene la posibilidad de aprender, auna edad muy prematura, una gran serie dehechos. Tanto si éstos se proporcionan en for-ma de información enciclopédica, como en

forma de palabras únicas o en forma de núme-ros, su inteligencia crecerá en proporción alnúmero de hechos recibidos». Parece, enton-ces, que se basa en los experimentos animales,pero está claro que en la extrapolación a loshumanos introduce elementos metodológicos(informaciones enciclopédicas, palabras, núme-ros...) de su técnica que no se hallaban en losexperimentos.Su visión del cerebro humano es la de unordenador que hay que llenar con programase información. Incluso se habla de la capaci-dad de bits de información que tiene el cerebrohumano.En este mismo capítulo se afirma que lainteligencia es el resultado el pensamiento.Curiosamente no se profundiza en el procesode pensamiento del niño. Este capítulo termi-naba afirmando que la inteligencia humana esun producto del cortex cerebral.En el capítulo de los bits («Cómo darle a suhijo un conocimiento enciclopédico»), destaca
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la importancia del conocimiento como fuentede todo el resto de aptitudes, que incluyen elarte, la música, la literatura... Y resalta que elconocimiento se basa en la información. Losbits son su sistema para dar información a lospequeños.De esta forma, el libro va repitiendo críticasa la institución escolar y traspasa un pesoimportante a los padres como subministrado-res de información estructurada al niño; hablade «padres profesionales».Valoración neurológica y desde la perspecti-va del desarrollo infantilEl cerebro humano es, aún hoy, un gran des-conocido. Sabemos que su funcionamiento esmás complejo que el de un ordenador. La ten-dencia reduccionista que equipara el cerebro aun ordenador puede comportar peligros queanimen el intento de hacer intervencionesexternas sobre el niño sin considerar la globa-lidad de la persona. Pienso, por tanto, que lateoría y la práctica del Dr. Doman cae en esteriesgo y, usadas de forma poco flexible oexclusivista, pueden llegar a perjudicar alpequeño y a su familia. El peligro de sesgar lasexperiencias del niño o de entenderlo comouna especie de «máquina» por parte de la fami-lia o de los educadores puede comportar unapérdida de su dimensión afectiva y en larelación padres-niño o educador-niño.También me ha llamado la atención elolvido, en el libro, de las funciones afec-tivas de los padres en el desarrollo delniño. Estas funciones son fundamentalespara la organización neurológica y men-tal del niño.

Cualquier bebé necesita estímulos o expe-riencias, pero es necesario que se den integra-dos con sus intereses y dentro de un marcoafectivo que le ayude a superar los miedos y lasdificultades que todo crecimiento comporta.Si esto no es así, existe un riesgo decerrazón/introversión del niño con la aparicióny organización de problemas emocionales noresueltos.Sabemos que el potencial intelectual de cadaniño viene dado, también, por sus característi-cas genéticas. Esto no está recogido en el libro,donde se plantea que todos los niños, al nacer,tienen un potencial igual o superior al deLeonardo da Vinci.Pero igualar las potencialidades de los bebésfavorece su visión como «máquinas» y dificul-ta considerar las características individualesque cada niño tiene ya desde su nacimiento.

Por tanto, si no se plantean dificultades pro-pias del bebé, existe el riesgo de hacer recaersobre la familia, injustamente, el fracaso de sutrabajo.Es cierto que el cerebro humano tiene unacapacidad enorme de maduración anatómica yfuncional; sólo debemos observar los progresosque, en todos los sentidos, hacen los niños yniñas en sus primeros años de vida.Este proceso es óptimo cuando se desarrollade forma integrada en el seno de una familiaque le quiere y está dispuesta a darle bienestar yayuda para su crecimiento físico y mental.Pero si introducimos elementos artificialescomo los que plantea el Dr. Doman podemosacelerar la maduración de ciertas zonas cere-brales, pero corremos el riesgo de romper elequilibrio y la relación entre funciones neu-rológicas. La maduración neurológica es muydelicada, y la prudencia al introducir elemen-tos artificiales es fundamental. En caso con-trario puede ser peor el remedio que la enfer-medad.En el libro se contrapone juego a aprendi-zajes como si fuesen dos cosas opuestas.Sin embargo, es obvio que una parte impor-tante de los aprendizajes se adquiere a travésdel juego, y que un tipo concreto de juego,como el simbólico, es de gran valor parala organización emocional del niño.En el libro del Dr. Dorman se hablacontinuamente de las grandes capaci-dades que han adquirido diversosniños con su sistema.Pero echo de menos el seguimien-to de estos niños y si realmente la
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ia precocidad en la adquisición de ciertas capaci-dades ha continuado, con la evolución, haciauna situación física, intelectual y mental supe-rior a la media.Además, pienso que sería interesante cono-cer también la opinión de los padres de estosniños.En la teoría del Dr. Doman, el eje de la inte-ligencia-conocimientos-información es básico,y los bits juegan un papel central.Pero no hay en todo el libro ningún estudiocientífico que demuestre que los bits incremen-ten la inteligencia de los niños.Por otra parte, sí que hay una crítica negati-va de la valoración de la inteligencia mediantetests.La inteligencia es fruto de diversos factores(genéticos, integridad cerebral, experienciasfísicas, sensoriales, emocionales...) y su com-prensión profunda es todavía limitada.

Desde mi punto de vista, la mejor forma defavorecer el desarrollo es tener una compren-sión global e individual de cada pequeño, paraofrecerle lo que necesite en el proceso de cre-cimiento. n

1. Ver páginas. 9-13 de este mismo número.
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Conclusiones del Tema General
Una cadena de expresiones pronunciadas alo largo de las sesiones del Tema Generalde la Escuela de Verano permiten haceruna primera aproximación al tema de esteaño: La escuela abierta al mundo. La frasemis hijos fueron felices en la escuela sepuede continuar con los argumentos queponen en evidencia las trampas de la cali-dad, o el énfasis apasionado sobre el retode educar para la vida democrática, o parael arte de pensar y de hacer pensar, o la cul-tura como placer o empezar a comprenderque lo desconocido no es amenazador, esinteresante o el mensaje optimista de peo-res hemos salido.
Dos hechos históricos negativosEl reto de educar para la vida democrática,en nuestro país, pero con conciencia globaly solidaria, lo hemos vivido estos días enforma de choque violento, con dos realida-des actuales que son ya hitos históricosmuy negativos:

Una, en nuestro ámbito inmediato, ladenominada «Ley de Calidad» que amena-za provocar un retroceso muy grave de to-do el sistema educativo del estado español.

La otra, a escala mundial, vivida estosdías con intensidad en Barcelona, la res-puesta decepcionante, imperdonable eirresponsable que, como humanidad glo-bal, estamos dando al problema del SIDA,que ha dejado 14 millones de huérfanos enÁfrica y Asia.Las consideramos dos catástrofes, de al-cance no comparable, pero que están rela-cionadas. La Ley española apunta a la re-producción, más que a la disminución, delas desigualdades sociales y es fruto de laspolíticas neoliberales predominantes, y tan-to las desigualdades como el neoliberalis-mo se hallan también en la base del dramade los países más castigados por aquella en-fermedad.En relación a la cuestión del SIDA, co-mo educadores, y con el convencimientode que otro mundo es posible, queremossolicitar al Gobierno de Cataluña que em-prenda las acciones necesarias, tanto políti-cas como económicas, para contribuir afrenar el drama humano más cruel que nosha tocado vivir.Respecto a la Ley de Calidad, un hiloconductor de rechazo, basado en argumen-taciones sólidas, ha recorrido las interven-ciones de las dos semanas  del Tema Gene-ral y debe estar presente, por fuerza, en lasconclusiones que ahora os presentamos:

La escuela que queremos
La escuela que queremos debe potenciar laformación de los niños y de los jóvenes, yfavorecer la cohesión social.Debe hacer frente a la ola mercantilistaque propugna la ética del «todo vale», paraponer el énfasis en los intereses de todas laspersonas.La escuela del presente y del futuro tieneque favorecer que los niños y los jóvenesconstruyan su propio pensamiento, suidentidad. Las afirmaciones tajantes debendesaparecer para dar paso a un conoci-miento abierto que pueda avanzar en mu-chas direcciones.La escuela debe hacer realidad una edu-cación democrática y optimista en lo relati-vo a las capacidades y potencialidades delos niños y de los jóvenes. Tiene que gene-rar su interés por tener una buena informa-ción y ser capaces de interpretarla crítica-mente.La escuela tiene que explicitar la necesi-dad de la corresponsabilización de la socie-dad, porqué ya no es, ni puede ser, el únicoagente educativo.La escuela debe evitar academicismosabsurdos, porqué la cultura solamente tienevalor si sirve para la vida. Tiene que generarla posibilidad de pensar y debatir las cues-tiones que hoy nos afectan.La escuela debe crear mentes abiertas, ca-paces de crecer y madurar, y promover lavoluntad de compromiso, individual y colec-tivo, de los niños y niñas y de los jóvenes.

Debe ayudar a recuperar la confianza en lapolítica como instrumento de transforma-ción de la realidad.La escuela debe ser el lugar para apren-der a ver el mundo con una mirada renova-da, para aprender a comprender y a convi-vir con las realidades emergentes. Unas re-alidades que muestran que cambiar es unanecesidad vital para las personas, para la so-ciedad, para el planeta.La escuela debe educar en el cambio.
Qué queremos hacer maestras y maestros
El futuro se construye en el presente.Educar es hacer de maestro, mirar al fu-turo, un futuro que se construye aquí yahora.Aquí y ahora, maestros y profesorestenemos que trabajar para hacer realidadel diálogo, un diálogo entre personas yentre culturas. Con disponibilidad de es-cuchar las críticas, de cuestionar las ver-dades absolutas.Los maestros y profesores tenemos quecomprender y potenciar que los niños y losjóvenes también puedan comprender quelo desconocido no es nunca amenazador,sino interesante. Que el riesgo y la incerti-dumbre son una oportunidad.Los maestros y profesores tenemos que sercapaces de dar tiempo al silencio, al no hacer,al escuchar. Tenemos que recuperar el tiempo:dejar tiempo para cada cosa, dar tiempo. Ne-cesitamos reencontrar unos ritmos que nospermitan gozar de lo que hacemos.

37 Escuela de Verano  dela Asociación de Maestros Rosa SensatLa escuela abierta al mundo
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Los maestros y profesores tenemos queser conscientes que se aprende con la ac-ción, con los sentimientos, con las emocio-nes y las ideas.Los maestros y profesores tenemos queconseguir que el aprendizaje sea un instru-mento de vida. Tenemos que propiciar quelos niños y jóvenes construyan maneras devivir y convivir democráticamente.
Nuestra petición a la consejera de educación
Ahora como pocas veces nos es posible ce-lebrar nuestra coincidencia con el Departa-mento, con sus declaraciones en relación ala Ley de la Calidad de la Educación. Perosentimos la necesidad de que estos análisisse conviertan en cambios importantes en lapolítica del Departamento.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, necesitamos que el Departament d'En-senyament contribuya a dar a conocer la rea-lidad, comprometiéndose a difundir elmensaje de todo lo positivo que hay en losdiferentes estudios y evaluaciones, y que ar-ticule los medios materiales y humanos pa-ra generalizarlo.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, es necesario que el Departament d'Ensen-yament actúe a favor de la descentralización yla autonomía de centro, proporcionando to-dos los recursos necesarios, frente a  la homo-geneidad que la Ley pretende.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, es necesario que el Departament d'En-senyament promueva y fortalezca el trabajo

en equipo, la investigación y la participa-ción, frente a la jerarquización propuestapor la nueva Ley.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, es necesario que el Departament d'En-senyament garantice la acogida de la diversi-dad frente a curriculums prefijados y eva-luaciones segregadoras.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, es necesario que el Departament d'En-senyament se responsabilice de la EscuelaPública, desde los cero hasta los dieciochoaños, como verdadera garantía de equidad.Para hacer realidad la escuela que quere-mos, es necesario que el Departament dis-ponga de los recursos que se ajusten a estavoluntad. Es imprescindible que el 6% delPIB defendido y argumentado en el infor-me Delors sea el de la escuela de Cataluña.
Nuestro compromiso
Como movimiento de renovación pe-dagógica, nos comprometemos a poneren marcha estrategias para cambiar la si-tuación actual.A dar argumentos para el debate: a de-nunciar el espíritu antidemocrático y anti-social de la Ley de Calidad. A informar a lasociedad sobre qué significa y a quién per-judica esta Ley.Nos comprometemos, también, a pro-poner modelos alternativos. A crear com-plicidades para promover la desobedienciacivil y continuar haciendo lo que sabemoshacer, más allá de lo que diga la Ley.

Nuestra portada

«Chimeneas»: Clara, Irene y Ce-lia, del Parvulario de la EscolaSadako de Barcelona, han toma-do apuntes del natural, comouno de los pasos en la acción desu proyecto de construcción deuna chimenea. Formas y coloresse funden en estas páginas deapuntes para reflejar las reli-quias simbólicas de un paisajeurbano que, hoy, llama la aten-ción vivamente, y remite a untiempo pretérito, en el que laciudad integraba en su entornode vida un paisaje fabril, que ladotaba de una industriosa per-sonalidad específica.
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libros al alcance de los niños

Jean-Baptiste BARONIANCon todo mi corazónBeascoa, Barcelona, 1998
Como apunta el título, éste es uncuento sencillo escrito con el co-razón. Y es que el personaje, unosito, está ofuscado con una pre-gunta: ¿Hasta qué punto me quieremi madre? Una pregunta en ver-dad vital, que todos los niñosplantean a lo largo de su vida yque merece una respuesta. Puesen este caso la pregunta tendrá surespuesta y no precisamentecualquier respuesta. Disponeademás de una estructura muyconcreta, lo que facilita enorme-mente la lectura de los primeroslectores. Ilustraciones tiernas yde gran sensibilidad. A partir de2 años.

Gunilla HANSSONColección Otras historias de ClaraPlaneta, Barcelona, 1999
Colección excelente. Roles maternosy paternos alejados de estereotipos fá-ciles. En efecto, el padre, además delos papeles tradicionales a los que estáacostumbrado, es capaz de asumirotros, tales como el cuidado de losniños, el mantenimiento de la casa, elrol llamado materno, etc. La actitudde los niños y las niñas también resul-ta destacable. En ellos se refleja su au-tonomía, su afectividad, sus proble-mas personales, junto con temas can-dentes de gran actualidad. A partir de2 años. Haur Liburu MintegiaFacultad de Humanidadesy EducaciónMondragón Unibertsitatea
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www.revistainfancia.org
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edicionesde educación infantil

¡No olvides visitarla este septiembre!
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G. Cyrulnik: Los patitos feos,Madrid, Gedisa Editorial, 2002.
En una visión optimista de las actualesteorías sobere los efectos dañinos deltrauma infantil, la tesis de este libro esque una infancia infeliz no determina lavida. Algunos casos célebres �Maria Ca-llas, Georges Brassens� demuestran queexiste un mecanismo de autoprotecciónque permite volver a empezar despuésde haber sufrido una experienciatraumática que incluso podría parecerirreparable. Este mecanismo, una espe-cie de «reserva» biopsíquica de los niñosy niñas, se pone en marcha desde la mástierna infancia, primero mediante el teji-do de lazos afectivos, y más tarde através de la expresión de las emociones.

F. Frabboni: El libro de la peda-gogía y la didáctica: I. LaEducación, Madrid, EditorialPopular, 2001.
Éste es el primer volumen de ungrupo de tres destinados a la forma-ción docente en sus diversas espe-cializaciones. Los tres libros reco-gen el pensamiento de FrancoFrabboni, pedagogo de la Universi-dad de Bolonia, comprometido conla renovación social de base de-mocrática y progresista. En cadauno, los contenidos se distribuyenen unidades didácticas que a su vezse abren en una serie de proposicio-nes. Esta estructura facilita el usodel libro como un manual paraalumnos en período de formacióninicial. Este primero parte de laconcepción de que la educación de-be ser estudiada desde el punto devista actual de la sociedad y centra laatención en la persona.

ojeada a revistas

Bambini, mayo de 2002«Educazione alla pace e �intelligenze multiple�. Intervista a HowardGardner»Paola BERNARDINI«Dov�è il cervello? Dov�è la mente?»Laura SURIAN i M. Elena BELLINI«Le �parole� della qualità»Paolo ZANELLI«Tanti modi de crescere: viaggio dal nido alla scuola»Mina CANARINI, Paola GNESI, Cinzia MENICONI«Lo scatolone scientifico»Lara ALBANESE i Emanuela COLOMBI
Cooperazione Educativa, núm. 2, marzo-abril de 2002«Elogio dei saperi inessenziali» Angelo RIMONDI
Cuadernos de Pedagogía, núm. 315, julio-agosto de 2002Monográfico: Interculturalismo y ciudadaníaEntrevista a Dominique SampieroJosep M.ª CUENCA«De la exclusión a la ciudadanía intercultural»Mar MOROLLÓN
Scuola Materna, núm. 17, junio de 2002«Documentare l�esperienza»Aldo SPECCHIA«Pedagogia ed affettività: i bambini �difficili�»Andrea BOBBIO«Il colore è un mondo»Gian Leonildo ZANI
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