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Además de la endémica falta de recursos públicos de la escuela infantil,causa de la incomprensión del significado de la educación en estas eda-des y, como consecuencia, de la falta de plazas, del creciente abandonoal mercado y al mundo empresarial de lo que tendría que ser respon-sabilidad pública... además de todo eso, se hace cada día más evidenteel retroceso histórico en el que esta escuela está inmersa.Hoy, hay que enfocar de manera especial una nueva realidad queestá emergiendo con fuerza, y con ella un importante debate social so-bre los horarios de la escuela en general, que afecta muy especialmen-te a los pequeños de 3 a 6 años, que, aunque con una importante au-tonomía personal, son todavía, en algunos aspectos, dependientes deladulto. Unos pequeños con unas familias que necesitan que esténatendidos un tiempo más largo del que hoy ofrece la escuela.Un debate en el que habrá que incorporar las opiniones de lospequeños, un debate en el que habrá que velar por no caer en po-siciones corporativas, un debate en el que los poderes públicos

tienen una doble responsabilidad: el enfoque pedagógico que hayque dar a estos tiempos y los recursos necesarios para garantizarla equidad en la oferta.Nuestro compromiso es difundir todo aquello que conoce-mos para transformar positivamente esta realidad, y una y otravez tenemos que reclamar más y más recursos que siempre se es-catiman o se niegan.Ahora sabemos también que, en nuestra constante reivindicaciónde más recursos para la educación y para la infancia, no estamos solos.La Unión Europea considera imprescindible incrementar el porcenta-je del PIB para la educación y el reciente informe de la OCDE, sobreel Panorama Social, considera que nuestro país, además del insuficien-te gasto en educación, en gasto social es el último país europeo; un pa-norama vergonzoso, que nos da la razón.Somos conscientes de que en esta página hoy hay que hablar de,o mínimamente apuntar, algunas cuestiones básicas sobre el temade los horarios y sobre el abandono progresivo de la escuela infantil.Pero no podemos dejar de hablar de otros temas aparentemente

coyunturales y que nos afectan como maestros, afectan el mundode la educación. Son temas de actualidad, de los cuales tendremosque seguir hablando.Sentimos la necesidad de hacer explícita nuestra solidaridad y preo-cupación por todo lo que se ha hecho evidente con la catástrofe delPrestige. Más allá de lo que está significando para toda Galicia, costas deAsturias y de Euskadi, causa una profunda preocupación por la heren-cia que nuestra generación dejará al conjunto de la humanidad. Y, en lacúspide de esta gigantesca ola de despropósitos, el anuncio de la guerraque en caso alguno podamos ni comprender ni compartir.De nuestra microrealidad junto a los más pequeños a la macrorea-lidad de los acontecimientos del mundo, se hace evidente la necesidadde trabajar aún con más pasión por hacer realidad el pensamiento deMaría Montessori, de rabiosa actualidad hoy.«La sociedad ha construido muros y barreras. La nueva educaciónha de destruirlos y mostrar un horizonte libre. La nueva educación esuna revolución.Una revolución no violenta. Si triunfa, las revolucionesviolentas resultarán imposibles.»

¿Tenemos un problema?
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Grupo de tres años
5 de diciembre� Los señores recogen las man-chas con barcos.� Está claro, porque sino se aho-gan.� Lo he visto en la tele.� Yo no.� Hoy por la tarde he visto el bar-co que le caía el petróleo (Anna).� Se ha roto (Genís).� Los peces se mueren.� Los pájaros también.� ¿Los señores se han muerto?� No, los salvaron antes de que elbarco se hundiese � Las playas están negras.

11 diciembre, mirando los recortes deperiódico� Un día iré aquí, a la foto,(Ariadna).� Hay unos médicos que curan lospeces y los pájaros. Son buenos(Xavier).� He visto un pájaro que no podíavolar (Claudia).� El pájaro iba a pescar peces y seha ensuciado. Está enfermo, elmédico lo cura (Xavier).

Enero� En Galicia limpian el petróleodel agua y de la arena (Sergi).� El barco que llevaba petróleo separtió (Xavier).� Porque llovía y había un truenomuy grande (Arnau).� Yo vi en la tele que lo recogíantodo con una pala (Claudia).� A ver si viene aquí el petróleo...(Xavier).� No, porque está lejos (Arnau).� Yo fui a Segur y no había petró-leo (Claudia).� Es feo y sucio (Genís).� Es malo, porque hace daño a lagente.� Es un aburrimiento (Xavi).

� Los pájaros y los peces se mue-ren (Xavi).� He visto dos cosas de petróleoen la tele (Arnau).� Para bañarnos nos gusta el agua«limpiada» y azul (Jesús).� Es verde (Arnau).� No, azul, ¿verdad? (Jesús)� En Barcelona yo lo he visto y esverde (Arnau).� En Galicia no se pueden pescarpeces (Alexia).
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Los niños y niñas de parvular io hablan del Prest ige
Isabel Ferreros, Sílvia Majoral, Paquita VallèsGrupos 3-6 de la Escuela Pública Municipal Parc del Guinardó
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Grupo de cuatro años
Los barcos ensucian el mar. ¿De quéotra manera se ensucia el mar?� Con botellas.� Con papeles.� Con latas.� Con zumos malos.� Con plásticos.
¿Qué podemos hacer para que el maresté limpio?� Si comemos un bocadillo en laplaya, no hemos de tirar el papelal suelo.� Ir limpios a la playa.� No tirar cocacolas al suelo.� Tirarlo todo a la basura.� Un submarino puede ir al fondodel mar y recoger los desperdi-cios que encuentre.� No dejar las chancletas ni los flo-tadores viejos tirados en la arena.� Antes de marcharnos, recogerlas palas, los cubos, la toalla y to-do lo que llevamos.
Grupo de cinco años� Es un barco que iba lleno depetróleo y ha explotado.� No, no ha explotado sólo se hapartido por medio y se ha hundido.� Sí, está en el fondo del mar y nolo pueden sacar porque está muyabajo.

� Se le escapa petróleo.� Por culpa de unos señores queno vigilaron el barco.� Sí, porque era muy viejo y seagujereó.� Ahora el mar está lleno depetróleo.� Ha pasado en Galicia.� Se esparce por el agua y llega a laplaya.� Cuesta mucho de recoger.� Lo hacen muchos hombres ymujeres vestidos de blanco.� Sí pero van sucios, negros depetróleo.� Da mucho asco.� Pobres ballenas, se morirán.� Yo vi un delfín muerto.� Y peces, y pájaros llenos depetróleo.� Se dice fuel.� Se morirán todos los animalesdel mar.� Tienen camiones, grúas y he-licópteros para limpiar el mar.� También se mueren las tortugas.� Eso no tendría que pasar.� No, porque el mar es muy boni-to y hay muchos animales.� Han de vigilar los barcos y ha-cerlos nuevos.

¿Cómo podemos ayudar?
� Ahora no puedo hacer nadaporque soy pequeña, pero cuan-do sea mayor seré veterinaria pa-ra curar los peces.� Pues yo curaré los pájaros conagua y un poco de jabón, porqueel jabón también les puede hacerdaño.� Yo seré médico para curar losmarinos que se hagan daño.� Yo también curaré los señoresque limpian, porque a veces seahogan. Es que apesta mucho.� Yo iré a limpiar y me pondré unvestido blanco y una máscara.� Pues yo seré policía y vigilaréque los barcos sean nuevos y nose hundan.� Yo haré que el petróleo se lleveen camiones y en cubos, y no enbarcos.
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educar de 0 a 6 años
marzo

abril 2
003 El diálogo, entre quie-nes investigan sobre eldesarrollo infantil yquienes se dedican altrabajo diario con niñosy niñas pequeños en educación infantil, tiene una enorme importancia ydebe ser renovado continuamente. Ha habido un notable progreso en losconocimientos aportados por biólogos, psicólogos y lingüistas sobre eldesarrollo humano, conocimiento que es muy relevante para nuestra formade orientar la educación y el juego de los niños pequeños.Vivimos una época en la que se está produciendo una convergenciade intereses respecto a la infancia, tanto teóricos como prácticos, y mehonro en poder participar en dicha convergencia. Disponemos de unaocasión excepcional para lograr un intercambio de ideas entre la inves-tigación y el conocimiento práctico. El tema del que yo voy a tratar esla relación entre juego, lenguaje y pensamiento. Intentaré ser breve, noporque no haya una gran cantidad de investigaciones sobre el tema,sino porque quisiera que hubiera tiempo para ocuparnos de sus conse-cuencias prácticas, es decir, cómo organizar el juego de los gruposinfantiles, de forma que les ayudemos a desarrollar sus potencialidadesy a vivir de un modo más pleno su vida.

Empezaré con un esquema de las que considero cuestiones funda-mentales del juego infantil.En primer lugar, el juego supone una reducción de las consecuenciasque pueden derivarse de los errores que cometemos. En un sentidomuy profundo, el juego es una actividad que no tiene consecuenciasfrustrantes para el niño, aunque se trate de una actividad seria. Es, encierto modo, una actividad para uno mismo y no para los otros y, porello, es un medio excelente para poder explorar. Es más, el juego es ensí mismo un motivo de exploración.En segundo lugar, la actividad lúdica se caracteriza por una pérdidade vínculo entre los medios y los fines. No es que los niños no perci-ban los fines, ni que dejen de utilizar los medios para llegar a ellos, sinoque muy a menudo cambian estos fines para que encajen con mediosque acaban de descubrir, o modifican estos medios para que se adaptena fines nuevos. Y no es que lo hagan así sólo porque se encuentran condificultades a la hora de llevar a cabo una actividad concreta, sino querealizan estas modificaciones porque son una consecuencia directa delas misma satisfacción que proporciona el juego. De forma que éste nosólo es un medio para la exploración sino también para la invención.Además, y muy relacionado con los puntos anteriores, una de las carac-terísticas del juego es que no está excesivamente vinculado a sus resultados.

in-fan
-cia7

8

Juegopensamiento  y  lengua je
Jêrome BrunerEste profundo análisis sobre las característi-cas del juego y las observaciones e investiga-ciones practicadas sobre el juego ha llegadoa constituir todo un clásico para la renovaciónpedagógica y los estudios del desarrollo y laevolución de la infancia.
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educar de 0 a 6 años
Los niños modifican aquello que están tratando de lograr, y permiten a susfantasías que sustituyan esos objetivos. Si estas modificaciones no son posi-bles, el niño se aburre enseguida con la actividad. Si observamos a un niñopequeño amontonando bloques de madera, nos sorprenderá la diversidad yriqueza combinatoria de su juego. Es sin duda una oportunidad para poneren funcionamiento esta capacidad de combinación, que no tiene paraleloen otra esferas.En tercer lugar, y a pesar de su riqueza, el juego no sucede al azar o porcasualidad. Al contrario, se desarrolla más bien en función de algo a lo quehe llamado «un escenario».Recordemos el famoso ejemplo de las niñas gemelas de Sully, cuandouna de ellas le decía a la otra: «vamos a jugar a las gemelas», para dedicarsea continuación a desarrollar un tema en el que el objetivo general consistíaen compartir absolutamente todo en términos de igualdad. Ciertamenteexiste una gran distancia entre este tema y lo que sucede en la vida diaria. Y,sin embargo, este «escenario» de igualdad total, es una forma de idealiza-ción de la vida. No siempre resulta así de fácil percibir el escenario de unjuego infantil, pero siempre vale la pena observar con detalle para poderdescubrirlo.Utilizando las palabras de Joyce, podemos decir que el juego es «unaepifanía de lo ordinario, una idealización, un puro dilema».En cuarto lugar, se dice que el juego es una proyección del mundointerior y se contrapone al aprendizaje, en el que se interioriza el mun-do externo hasta llegar a hacerlo parte de uno mismo. En el juego trans-formamos el mundo exterior de acuerdo con nuestros deseos, mientrasque en el aprendizaje nos transformamos nosotros para conformarnosmejor a la estructura de ese mundo externo. Es una actividad extrema-damente importante para el desarrollo, y volveremos a ella más tarde.Debido a ello, el juego tiene un poder especial y que, a veces, puederesultar un tanto aterrador.Por último, y es algo absolutamente fundamental, el juego proporcio-na placer, un gran placer. Incluso los obstáculos que, con frecuencia,establecemos en el juego nos porporcionan un gran placer cuandologramos superarlos. Los obstáculos parecen necesarios pues, sin ellos,el niño se aburre enseguida. Por eso habría que aceptar que el juego tie-ne alguna cualidad que comparte con otras actividades como las de

resolución de problemas, pero de una forma mucho más interesante. Amenos que tengamos en cuenta que los juegos es una fuente de placer,estamos errando en nuestra reflexión sobre él.Quiero referirme ahora a la utilización que hacemos del juego, aunqueacabe de reconocer su carácter de actividad libre, inherente a él. Y merefiero a estos usos, porque es frecuente que recurramos al juego paraobtener otros fines. Cuando lo hacemos, debemos ser conscientes delriesgo que corremos con ello. Vamos a ocuparnos primero del uso quese hace del juego para instruir a los niños en los valores de nuestra cul-tura, por muy sutil que esta utilización sea. Partamos, por ejemplo, de lacompetición y de la competitividad que, con ella, fomentamos. Muchasveces utilizamos la competición para enseñarles cómo deben competirde una forma honesta,a veces desde una edad muy temprana.Concedamos incluso que Waterloo se ganó en los patios de recreo deEton. Sin embargo, los niños de Tengu, en Nueva Guinea, juegan a jue-gos que no finalizan con el triunfo de una de las partes, sino cuandoambos equipos han logrado la igualdad. No nos sorprenderá encontrarque este énfasis en la igualdad es también una de las características de lasociedad adulta Tengu. ¿Tendrá algo que ver, esta diferencia de énfasisrespecto a la competitividad, con las diferencias entre nuestra sociedad yla sociedad Tengu, en tanto que sociedades adultas? Pienso que afirmar-lo así sería sería ir demasiado lejos. Pero, con todo, esta forma de utilizarel elemento competitivo parece fundamental para predisponer a losniños de sociedades muy determinadas a la toma de postura tan compe-titiva que deberán adoptar de alumnos. No cabe la menor duda de queel juego es un modo de socialización que prepara para la adopción depapeles en la sociedad adulta. Y es importante tomar conciencia de ello,para saber cuanta competitividad estamos fomentando en los niños.Cuando menos para no hacerlo en grado tan alto que llegue a ahogar elcarácter libre y espontáneo de aquel.Porque una cosa es utilizar el juego como agente de socialización, deuna forma espontánea, y otra muy distinta el llegar a explotarlo, en elsentido literal de la palabra. Igualmente, hay que tener presente esta uti-lización del juego, cuando lo fomentamos pensando que esta actividadtendrá un valor terapéutico para el niño. Quizá suene muy fuerte estamanera de decirlo pero, en cualquier caso, es mejor expresarlo así que
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fomentarlo sin ser consciente de ello. Y, sin duda, el jugar con otrosniños tiene una función terapéutica. Cuando menos les ayuda a encon-trar más fácilmente su propio lugar en las actividades sociales de la vidaadulta. Sabemos, por las investigaciones realizadas con monos aislados,criados en el laboratorio, que si se les permite unos vente minutos dejuego diario con otros monos, no mostrarán, como les ocurre a los quepermanecen aislados, una pérdida total de su capacidad para interaccio-nar con otros animales, ni mostrarán un decremento de su inteligencia,como también les ocurría a aquellos. Veinte minutos diarios de juego estodo lo que se necesita para mantener la salud mental de estos pobresanimales. Pero organizar el juego con la única finalidad de mantener lasalud mental de nuestros niños puede tener el peligro de que olvide-mos, por el camino, algo que es igualmente importante: la necesidad deque el niño no sea privado de su iniciativa. Gracias a Dios y a la evolu-ción, es prácticamente imposible privar a los niños de forma total deesta acción, por mucho que pretendamos organizarles el juego en bene-ficio de su salud mental. Pienso que aún no sabemos lo suficiente comopara pretender desempeñar el papel de grandes ingenieros de la con-ducta y organizar la de los sujetos más jóvenes (o más débiles) ni enéste, ni en ningún otro campo.El juego es además un medio para poder mejorar la inteligencia, segúnalguno de los usos que de él hacemos. Pero, aunque volveremos más tar-de sobre este tema, existirían aquí las mismas dificultades para poderactuar como ingenieros de la conducta que en el caso anterior. Hay, portanto, múltiples razones para aconsejar que dejemos al niño libre, en unmedio honesto y rico en materiales, con buenos modelos culturales a losque poder imitar. Habría además un argumento práctico en favor de estepunto de vista, en favor de una cierta tranquilidad que no nos lleve aempujarles y a forzarles a adquirir una determinada conducta que consi-deramos adecuada en un momento dado. Y voy a apoyarlo con los resul-tados de un expermiento que realicé en colaboración con K. Sylva y P.Génova. Los niños que estudiamos tenían entre 3 y 5 años. Se les pedíaque realizaran una tarea que les interesó mucho: obtener una tiza de colorque estaba en una caja transparente, situada a cierta distancia de ellos y ala que no podían llegar con el brazo. La regla del juego consistía en alcan-zar la tiza permaneciendo sentados en la silla, es decir, a distancia. Tenían

a su disposición algunas varas, algunas pinzas y algunas cuerdas. La solu-ción del problema consistía en construir una vara más larga, uniendo dosde ellas mediante las cuerdas o las pinzas. Si el niño no lo conseguía porsí mismo, le dábamos algunas pistas. Y, si éstas tampoco le ayudaban losuficiente, le proporcionábamos otras nuevas hasta que lo lograba. Lasprimeras pistas consistían en decirle algo así como: «¿Estás pensando enalgo que te pudiera ayudar a solucionarlo?». Y las últimas pistas eran algoasí como: «¿has pensado en la posibilidad de unir dos palos?». Al finaltodos los niños lograban solucionar el problema, aunque en algunos casosfuera necesario guirles materialmente para que lo hicieran. Les aseguróque la tarea les llegó a interesar de verdad. Dividimos a los sujetos en tresgrupos. En el primero se les permitió un periodo de juego antes de ini-ciaer la tarea, en el que tuvieron la oportunidad de manipular las varas, lascuerdas o las pinzas del modo que quisieron. Al segundo grupo se le pro-porcionó una pequeña demostración pedagógica, explicándoles cómo sepodían unir dos varas mediante una cuerda o una pinza. El tercer grupose familiarizó sencillamente con el material con el que iban a jugar des-pués, y se les proporcionó alguna pequeña demostración de cómo eradicho material. Nos las ingeniamos para que todos los niños estuvieranexpuestos al material durante el mismo período de tiempo aunque, evi-dentemente, la calidad de dicha familiarización dependiera del grupo alque perteneciera cada niño. Veamos lo que ocurrió con cada grupo. Elprimero, que tuvo la oportunidad de poder jugar con el material antes desolucionar el problema, lo solucionó mejor que los otros dos grupos. Lesllamaremos, a los niños de este grupo, los «verdaderos jugadores». Nosólo resolvieron más a menudo el problema, sino que hicieron mejor usode las sugerencias y claves que se les proporcionaron y tuvieron unamayor resistencia a abandonar la tarea cuando se encontraron con difi-cultades. Tuvieron una mayor capacidad para soportar la frustración. Enconjunto, parecían afrontar mejor la tarea, sabiendo cómo empezar de unmodo sencillo, con menor tendencia a intentar hipótesis complicadas,etc. Y, cabe preguntarse, ¿Por qué lo hicieron tan bien, los verdaderosjugadores?... En primer lugar porque parecían menos frustrados que losde los otros grupos, sin importarles que fallaran sus esfuerzos, ni parecíanavergonzarse cuando fracasaban en algo. Por eso mismo podían empezarde un modo sencillo, no les importaba aceptar sugerencias y claves de los
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educar de 0 a 6 años
adultos, etc. Concebían la tarea como una invitación a «jugar» con el pro-blema, sin tener que demostrarse continuamente que estaban haciendograndes esfuerzos, ni tener que atender continuamente a su propia auto-estima. Aunque reconozco que este es un experimento muy sencillo es, almismo tiempo, una especie de microcosmos de la vida misma.Recordemos la hipótesis dels gran historiador holandés Huizinga, segúnla cual la cultura humana ha surgido de la capacidad del hombre parajugar, para adoptar una actitud lúdica, o pensemos en los grandes labora-torios de física de Cambridge, dirigido por Lord Rutherford, o deCopenhague, dirigido por Niels Bohr, que eran lugares conocidos por subuen humor, por sus continuas bromas y por su ambiente relajado. Quizánuestros verdaderos jugadores, como aquellos físicos, se han beneficiadodel espíritu que proporciona la actividad lúdica. Pero pasemos de losexperimentos con niños pequeños y de las anécdotas de los físicos en suslaboratorios y consideremos por qué los seres humanos son capaces dellegar a dominar algo tan complejo como la lengua materna. Pienso quetambién aquí vamos a encontrar un factor fundamental en esta actituddel juego del niño que facilitara el logro de este milagro. No nos dejemosconfundir por ese aspectodel lenguage que es innato.Existe, sin duda, un aspectoinnato en el lenguaje. Perorecordemos también que hayuna gran parte de él que hade ser adquirido a través delensayo y de la experiencia.Pensemos en la sutileza quesupone entender una frasecomo «serías tan amable depasarme la sal» donde, evi-dentemente, nos nos estánpreguntando sobre los lími-tes de nuestra amabilidadsino que nos la están pidien-do de un modo que recono-ce el carácter voluntario de

nuestra acción al acceder a su petición. He pasado los últimos diez añosestudiando cómo los niños adquieren estos usos del lenguaje y quieroreferirme aquí a alguna de las conclusiones de este estudio que, me pare-ce, tienen que ver con lo que aquí estamos tratando. Una de las primeras,y más importantes, es que la lengua materna se domina más rápidamentecuando su adquisición tiene lugar en medio de una actividad lúdica.Sucede a menudo que, las formas más complejas gramaticalmente y losusos pragmáticos más complicados, aparecen en primer lugar en contex-tos de juego. Si nos fijamos por ejemplo en uno de los primeros usos delcondicional utilizados por un niño de tres años, que decía a otro niño: «Sieres bueno y me das tus canicas te doy mi pistola», veremos que pasarámucho tiempo antes de que esta complicada forma del lenguaje puedaser utilizada en situaciones más serias de la vida diaria. Según mi expe-riencia, es en las situaciones de juego donde, en general, aparecen las pri-meras estructuras de predicado complejas, los primeros ejemplos de elip-sis, de anáforas, etc. Hay algo en el juego que promociona la actividadcombinatoria, incluyendo la combinatoria intrínseca a la gramática y quesubyace a las expresiones más complejas de la lengua. Aparte de esto,para el dominio que el niño logrará de su propia lengua, tiene muchaimportancia el que no se deriven consecuencias graves de los errores quepueda cometer. Si los adultos o los niños mayores insisten en que elpequeño diga correctamente una determinada expresión, esto sólo darálugar, en la mayor parte de las ocasiones, a que cierto tipo de expresionesse supriman y no vuelvan a intentarse en una buena temporada. Hay unaspecto de la adquisición del lenguaje, en sus primeras etapas, que es ver-daderamente importante para fomentar esta adquisición y que, sin embar-go, plantea un dilema. El tipo de habla que las madres utilizan para ani-mar al niño a participar en la conversación se llama técnicamente «hablainfantil» (Baby Talk). Es un tipo de habla que se establece al mismo niveldel niño, un habla que, en ese momento, ya es capaz de entender. ¿Cómopuede entonces aprender su lengua a partir de expresiones que YA entien-de? Este es el dilema. Su solución es sencilla: la importancia de este len-guaje infantil consiste en que le permite intentar combinar, de formasdistintas, los elementos del lenguaje que ya conoce, para producir emisio-nes más complejas y para conseguir, con el lenguaje, cosas distintas de lasque ya ha logrado. El niño no sólo está aprendiendo el lenguaje sino que
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está aprendiendo a utilizarlo como un instrumento del pensamiento y dela acción de un modo combinatorio. Para llegar a ser capaz de hablarsobre el mundo de esta forma combinatoria, el niño necesita haber sidocapaz de jugar, con el mundo y con las palabras, de un modo flexible.Exactamente del modo que la actitud lúdica permite. Existen estudios delingüistas, como R. Weir o K. Nelson, que han registrado las conversacio-nes de niños pequeños una vez se les ha acostado y se les ha apagado laluz. Estos soliloquios en la cama proporcionan pequeños experimentosde una gran pureza, en los que el niño está forzando su lenguaje hasta losmismos limites de su capacidad combinatoria. En los experimentos deWeir, su hijo decía frases como éstas: «mamá sombrero», «mamá sombre-ro azul», «mamá sombrero azul... no, no, no». Anthony constituye unejemplo clásico de un aprendizaje espontáneo de la gramática. O el casode Emy, la niña de K. Nelson, que dedicaba cinco minutos de habla aforzar los límites del significado de una emisión de su padre cuando, jus-to antes de llevarla a la cama, afirmaba que sólo lloraban los niñospequeños, que las niñas grandes como ella ya no lloraban. El número demodificaciones que la niña llevó a cabo sobre la frase constituyen unmonumental esfuerzo, mitad jugando, mitad en serio, para llegar al signi-ficado de la emisión de su padre. Nos enfrentamos, por tanto, con el inte-resante problema de que no es tanto la instrucción, ni en el lenguaje ni enel pensamiento, lo que permite al niño desarrollar sus poderosas capaci-dades combinatorias, sino la honesta oportunidad de poder jugar con ellenguaje y con su propio pensamiento.Volvamos ahora al problema práctico de si nos podemos convertiren ingenieros del juego y de cómo hacerlo, en el caso de que fuera posi-ble. Me voy a basar en un Informe que publicamos sobre la organiza-ción de escuelas infantiles y playgroups (organizaciones voluntarias depadres que reúnen periódicamente en un local a un pequeño grupo deniños en edad preescolar para que interaccionen y jueguen entre sí), tal ycomo funcionaban en Gran Bretaña durante los últimos años de ladécada de los 70. Sé que muchos de ustedes conocerán el Informe, o almenos así lo espero, pero no voy a dejar de referirme a él porque quie-ro hacerlo en un contexto un poco distinto, en relación con el temaque ahora estoy tratando. Se ha desarrollado en la última generaciónuna curiosa ideología sobre la naturaleza del juego y sobre cómo se

puede dirigir éste en los grupos infantiles. Esta ideología se basa en lacreencia de que existen una serie de actividades que son realmente jue-go. Cualquier cosa o actividad que tenga una estructura, o que inhiba laespontaneidad, no sería realmente juego. Es más, el verdadero juegonecesitaría que no existiera limitación alguna por parte de los adultos,ser autónomo de su influencia. El juego sería algo que proviene delinterior del individuo y habría una serie de de materiales que daríanlugar a sus formas más típicas: la pintura de dedos, la plastilina y la arci-lla, la arena, el agua, etc. Sospecho que la base de esta ideología es fun-damentalmente terapuéutica y que se diseñó para aliviar de toda pre-sión al niño y tiene, al mismo tiempo, al propio tiempo, un cierto toquede romanticismo inspirado en el propio Jean Jacques Rousseau. Ennuestra investigación sobre los grupos de juego, comenzamos por estu-diar cuáles eran de hecho las situaciones que producían un juego másrico y más elaborado en los niños, sin suscribir en absoluto la ideologíaque estamos comentando. Llevamos a cabo nuestras observaciones congran rigor y con la seriedad que requiere cualquier experimento, tratan-do de conocer qué es lo que hacían los niños, qué temas y qué materia-les preferían, cuáles eran los que producían un juego más rico y elabo-rado. Como saben ustedes llevamos a cabo miles de observaciones, conlas técnicas más modernas y, como era de esperar, en investigadoresque se precien de estar al día, terminamos introduciendo nuestros datosen un ordenador para preguntarle a continuación cuestiones tan agudascomo: «qué tipos de actividades y circunstancias producían los episo-dios más largos de juego», «cuáles de estos juegos estaban compuestosde elaboraciones más complejas sobre un tema», etc. No es que sea difí-cil hallar estas respuestas por uno mismo pero, cuando se tienen talcantidad de observaciones, el ordenador ayuda mucho. Las secuenciasde juego más largas y más ricas, las más elaboradas, se producían conmateriales que tenían una estructura a la que llamamos «instrumental».Se trataba de episodios que englobaban unos medios para poder llegara un fin. Más en concreto, eran actividades y materiales que permitíanal niño poder construir algo. Es más, eran construcciones cuyo progre-so podía ser apreciado por el propio niño sin instrucciones o sin recu-rrir al adulto. Tengo que señalar que ni el agua, la arena, la plastilina o lapintura de dedos se encontraban entre los primeros lugares de estos
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materiales que producían una forma constructiva y elaborada de juego.Estos materiales, aunque sean muy valiosos, no proporcionaban eseimpulso hacia la actividad combinatoria del que hemos venido hablan-do. Para lograr este impulso se necesita el ir y venir de medios a fines yviceversa. Una segunda respuesta, dada por el ordenador, sobre los fac-tores que producían una concentración prolongada y una rica elabora-ción del juego nos dejó absolutamente sorprendidos. Se trataba de lapresencia de un adulto. No de un adulto que mirara por encima delhombro al niño, intentando dirigir su actividad, sino de alguien queestuviera cerca del niño, que le asegurara un ambiente estable y que, almismo tiempo, le diera una seguridad y una información en el momen-to en que éste la necesitara. Si el adulto interviene excesivamente y le«roba» la iniciativa al niño, el juego se torna aburrido. Esta presencia deun adulto, que de algún modo sintoniza con el niño, es semejante alpapel que desempeña el adulto en la adquisición del lenguaje y a la queya nos hemos referido.Supongo que les gustará saber que el tercer secreto de nuestro ordena-dor es algo muy bien conocido, aunque su existencia se niegue a veces en laideología oficial de esta última generación. Se trata de que uno es soledad,dos compañía y tres multitud. Hablando más seriamente, dos niños quejuegan juntos pueden intercambiar ideas, pueden negociar sus intenciones,pueden elaborar los temas a medida que lo necesitan, pueden continuarjugando todo el tiempo que les sea necesario. Un niño solo tiene la dificul-tad de sostener esa actividad de juego. Tres constituyen una multitud quedistrae y en la que nadie es capaz de pisar en firme durante un tiempo sufi-ciente como para llevar adelante laactividad. Si seobserva ados

niñas pequeñas jugando a tomar una taza de té bajo una manta que se apo-ya en el respaldo de dos sillas, veremos que son capaces de crear un «esce-nario» doméstico de una riqueza y sutileza sorprendentes. Una de ellas pre-guntará: «Te gustaría tomar una taza de té, querida», y la otra contesta: «Oh,sí, pero está sonando el teléfono». Al cabo de un rato preguntará la prime-ra: «¿Supongo que sería alguna amiga, no?», y le contesta la otra: «No, era lamodista, que ha vuelto a llamar». Y continuará así durante varios minutos.Quizá es más difícil saber por qué el juego en solitario plantea tantasdificultades para mantener la concentración. Pienso que se relacionacon un aspecto que ha sido señalado por casi todos los investigadoresdel desarrollo infantil en el último medio siglo: el pensamiento y la ima-ginación requieren con frecuencia el diálogo con un interlocutor. Sin elapoyo de éste se colapsan fácilmente, al menos, en los primeros años.El desarrollo del pensamiento puede que esté, en buena medida, deter-minado por las oportunidades de diálogo, de modo que dicho diálogopuede llegar a interiorizarse y a continuar funcionando por sí mismo enla cabeza de cada individuo.Déjenme referirme, por último, a un resultado del experimento sobreel origen de esta riqueza del juego. Debo confesar que fui el primer sor-prendido por este resultado. Si un niño se encuentra en un grupo o enuna clase que dedica una cierta cantidad de tiempo a una actividad querequiere de los niños un alto rendimiento intelectual, este niño mos-trará una mayor riqueza y elaboración cuando, posteriormente, seencuentre jugando en solitario. Es como si el jugar juntos, en la clase,sirviera como modelo para una actividad de tipo espontáneo cuando elniño se encuentre solo.Podemos plantearnos ahora si estos resultados, y los de otras investi-gaciones análogas, nos pueden ayudar a ser mejores ingenieros de la con-ducta infantil o, al menos, a organizar mejor un grupo de educacióninfantil. La respuesta no puede ser tan sencilla como quisiéramos. Nocabe duda de que se puede mejorar el material y la atmósfera del juego,de modo que fomenten y mejoren la concentración de los niños y lariqueza de su juego. Para ello no hace falta gran cosa. Es el tipo de acti-vidad que fomenta, por ejemplo, la PPA (Preschool Playgrounds Association)cuando anima a la compra de materiales mejores, de construcciones, y aluso de mejores enfoques sobre el juego infantil. Pero hay algo más
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importante, y que tiene que ver con el personal de las escuelas infantilesy sobre cómo pueden fomentar la calidad del juego infantil. Hace faltamuy poco para lograr pequeños milagros. Encontramos, por ejemplo,que si escuchan cintas grabadas de sus propias interacciones con losniños, muy a menudo este personal reconoce enseguida qué ha sidocorrecto y qué ha sido erróneo en esa interacción. Escuchando única-mente, son capaces de darse cuenta de en qué medida estaban subesti-mando o sobrevalorando lo que el niño podía hacer, su capacidad paraasumir o mantener la iniciativa o la conversación. Se dan cuenta de enqué medida estaban dominando la situación, sosteniendo la actividad,etc. Los maestros de escuelas infantiles, una vez que han oído estas cin-tas, suelen decir cosas de este tipo: «Pero si no había escuchado lo sufi-ciente como para saber qué es lo que estaban diciendo». O «tengo laimpresión de que estaba funcionando como un bombero, perdiendo eltiempo de acá para allá, en busca de los problemas, en lugar de ayudar alos niños con sus propios proyectos». Estas personas conocen intuitiva-mente qué es lo que deberían haber hecho, pero las circunstancias seentrometen en esa actividad. Y no hace falta un psicoanálisis masivopara que esos maestros reencuentren su puesto en la actividad escolar.Por ejemplo, según los datos de nuestro ordenador, y para nuestra sor-presa, resulta que los niños de las escuelas infantiles sólo se dirigen aladulto una vez cada nueve minutos y, en general, estos intercambios sonbastante superficiales. Algunas de estas pequeñas experiencias, en lasque los maestros tenían la oportunidad de poderse observar en situacio-nes de interacción con los niños, fueron muy prometedoras. Algunos deellos descubrieron que podían dividirse el tiempo, de modo que siemprehubiera uno de ellos que pudiera estar libre de otras tareas para poderinteraccionar con los niños. Con ello se lograron grandes progresos enla calidad, la frecuencia y la longitud de sus conversaciones con los niños,y los maestros comenzaron a interesarse por los posibles cambios quepudieran introducirse en esas rutinas diarias. Una vez que se ha desper-tado ese interés, la toma de conciencia y las mejoras siguen de formacasi inevitable.Dudo, sin embargo, que con ninguna de estas intervenciones nosestemos transformando en ingenieros de la conducta humana. No con-sisten más que en establecer una serie de situaciones que permitan un

enriquecimiento del juego. Sin embargo, estoy firmemente convencidode que un juego más elaborado, más rico y más prolongado da lugar aque crezcan seres humanos más completos que los que se desarrollanen medio de un juego empobrecido, cambiante y aburrido. Sólo en esamedida, supongo, se puede decir que actuamos como ingenieros huma-nos. O, quizá mejor, que somos seres humanos con un cierto, peroimportante sesgo.Voy a concluir de forma muy breve. El juego no es sólo juego infan-til. Jugar, para el niño y para el adulto..., es una forma de utilizar la men-te e, incluso mejor, una actitud sobre cómo utilizar la mente. Es unmarco en el que poner a prueba las cosas, un invernadero en el quepoder combinar pensamiento, lenguaje y fantasía. Y del mismo modoque se puede arruinar un invernadero o un jardín por plantar en ellosexcesivas plantas, se puede crear una atmósfera en la que ni el lenguajeni el pensamiento puedan crecer ni puedan dar los frutos que, en con-diciones normales, uno hubiera esperado de ellos. Y, por esta mismarazón, hay de hecho muchas cosas que pueden hacerse para ayudar aeste proceso de crecimiento.Es necesario recordar que los niños cuando juegan no están solos yque no es mejor que estén solos, por mucho que necesiten tambiénalgunos períodos de soledad. Pero, igual que necesitan un cierto tiempopara ellos solos, necesitan también combinar las ideas que tienen en lacabeza con las que tienen en las suyas sus compañeros. Llamemos aesto una negociación, o como queramos, se trata sin duda de la sustan-cia, no sólo del juego, sino del pensamiento. No dejemos que la escuelacultive únicamente la espontaneidad del individuo, porque los sereshumanos necesitamos también la negociación del diálogo. Este le pro-porcionará al niño modelos y técnicas con las que poder operar por símismo.Por último, el juego que está controlado por el propio jugador, leproporciona a éste la primera y más importante oportunidad de pensar,de hablar e incluso de ser él mismo. n
Extraído de Jêrome Bruner: Acción, pensamiento y lenguaje, Madrid,Alianza Editorial, 2002 (7.ª reimpresión), págs. 211-219.
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cia «El niño está delantede la comida: estásentado, apoyado enla mesa, y sobre lamesa están el cazo, elplato (y dentro lacomida), la cuchara, elvaso y la jarra de agua.Es como un puzzle:hay que encajar todas las partes, no por casualidad, sinocon criterios y tiempos justos, coordinados, ordenados.Uno se puede equivocar con facilidad, romper los equili-brios y las secuencias de movimientos, desviarse de losobjetivos.La operación de comer con una cuchara requiere una altatecnología: de la mano, del ojo, del busto, del movimiento,de la inteligencia, de la percepción (forma, profundidad,perspectiva). Maduración, desarrollo, imitación y aprendi-zaje se ajustan, empujan y perfeccionan. [�]Se trata de una fase de gran laboriosidad y competenciaque ocupa y atraviesa la experiencia de la Escuela Infantila la que le pedimos que recoja toda esta complejidad ydelicadeza de los significados presentes y futuros.También aquí cuentan más los hechos que las palabras:la Escuela Infantil con su ambiente, sus medios, sus rela-ciones y sus trabajadores debe ofrecer respuestas en lajusta medida.»Loris Malaguzzi y Otros: «Per i bambini mangiare alnido», Zerosei, anno 5, n. 4/5 (dicembre, 1980), pág. 51.

El contexto
La experiencia quepresentamos ha sidollevada a cabo en unade las nueve escuelasinfantiles municipalesde Pamplona.Se trata de la Escuela Infantil Izartegi, que lle-va a cabo su proyecto educativo en euskera. Elcentro lo componen dos grupos con un totalde cuarenta y cuatro criaturas. En ella trabaja-mos cuatro educadoras, una directora, una coci-nera, dos auxiliares de limpieza y un tallerista(que viene a la escuela un día por semana).Esta observación-investigación fue efectua-da con un grupo compuesto por dieciséisniños y niñas de edades comprendidas entreonce y dieciocho meses, al inicio del curso. Eneste grupo trabajamos, coincidiendo la jorna-da laboral, dos educadoras conformando unapareja educativa.

La coherencia entre la teoría y la práctica
Este trabajo surge al preparar una reunióncon las familias en el mes de marzo del año2001. Quisimos tratar el tema de la comidaen la escuela porque sabemos que interesa alos padres y madres, y que puede ser, en oca-siones, motivo de conflicto con sus hijos ehijas.Como profesionales, antes de iniciar este tra-bajo, partíamos de unos supuestos básicos conrespecto a este tema, que siempre considera-mos de carácter educativo en la escuela infan-til, y que a continuación exponemos:
� Queremos que el ambiente, en el tiempo dela comida, sea relajado, tranquilo y agrada-ble; en definitiva, que la comida sea un pla-cer consciente para los niños y niñas.Disfrutemos comiendo.� Comer no significa, sólo, ingerir alimentoso «llenar la tripa».

La comida un reto educat ivo
Algunas veces la relación entre la teoría y lapráctica resulta difícil de establecer y resultatambién didfícil percibir su coherencia. Estetexto narra �en uno de los momentos máscotidianos de la Escuela Infantil� una de lasestrategias posibles para ajustar ambos tér-minos, imprescindibles, para un adecuado pro-yecto educativo.

Belén Izpura, Alfredo Hoyuelos
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� Comer es un acto cultural, social, de rela-ción con los demás (muchos actos socialesse celebran alrededor de una mesa: cumple-años, bodas, etc.) y, como tal, debemos cui-darlo en su forma y contenido.� Las educadoras debemos respetarle al niño,la niña, sus ritmos individuales a la hora decomer, ser conscientes de que hay criaturasque acaban antes o más tarde que el grupoen general. Respetar sus gustos personalesen cuestiones culinarias y darles tiempo paraque prueben los alimentos nuevos queintroducimos en su menú, es otra de lascuestiones importantes que tenemos encuenta.� Tenemos que entender que no todos losdías tienen el mismo apetito, por ello, lascantidades de comida pueden variar depen-diendo del momento.� Los niños, niñas, deben respetarse entre síen la mesa: cada uno tiene «su» sitio, que haelegido previamente para comer, «su» silla,«su» cuchara... y las educadoras debemoshacerlo respetar, si es necesario, con nues-tras intervenciones.� Nos parece importante cuidar la postura delos niños, niñas, al sentarse en la silla paracomer. Pensamos que es interesante teneren cuenta este aspecto desde estas edades ycrear un buen hábito, para evitar �en la edadadulta� posibles problemas derivados de lasposturas incorrectas al sentarse en la silla.� A través de la comida, las criaturas puedendesarrollar la autonomía. Una de las mane-ras de realizarlo es por medio de la labor delos «camareros/camareras». Cada día un

niño/niña, de forma voluntaria y a turnos,se encarga de hacer esta labor que consiste,entre otras cosas, en repartir los platos desu mesa, en recogerlos, llevarlos al carro,apilarlos, etc. El resto de compañeros ycompañeras aprenden a esperar, paciente-mente, a que el camarero/camarera lleve acabo su función. De esta forma, la esperase convierte en un valor educativo. Sería másfácil y rápido hacerlo nosotras mismas, antesque esperar a que lo haga el niño/niña, peroconsideramos que sería menos educativo.

Poco a poco aprender a organizar el carrode la comida, aplicando diferentes estrate-gias personales, llegando a apilar los platos,organizar las cucharas, los vasos...Potenciamos también, de esta forma, la res-ponsabilidad y el compromiso del «camare-ro/camarera» con respecto a los demásniños de la mesa para la cual sirve.Asimismo ayudamos a desarrollar su auto-estima porque ese día es apreciado por lafunción que realiza y, en consecuencia, se levalora a él/ella.
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� Consideramos que los niños/niñas soncapaces de participar en todo el proceso dela comida, de actuar de forma autónoma yde organizar sus propuestas para conseguirun fin.
Y hasta aquí todo iba muy bien, estábamossatisfechos por nuestras reflexiones y porquecreíamos que estábamos, trabajando de estamanera, cumpliendo todos los supuestos bási-cos antes mencionados.

Pero, al releer una de estas premisas («losniñosy las niñas son capaces de participar  entodo el proceso de la comida, de actuar de for-ma autónoma y de organizar sus propuestaspara conseguir un fin») e intentar comprobarsi realmente había una coherencia entre dichabase teórica y la práctica cotidiana, nos lleva-mos una grata sorpresa. En ocasiones, la prác-tica traiciona, incoherentemente, nuestrasteorías. Esta es la historia de uno de esosmomentos.

Observaciones que delatan
Para comprobar si este supuesto era cierto entodo momento, realizamos una observaciónen el comedor del grupo señalado que tomaseel pulso del momento de la comida. Estecomedor está compuesto por dos mesas: unarectangular para diez niños/niñas y una hexa-gonal para seis.Las observaciones recogieron algunosaspectos que mostraban gran coherencia conese principio-guía señalado, pero también (consorpresa), algunos aspectos críticos que ahoraresumimos:
� Las criaturas sólo veían la comida en suproducto final, pero no participaban de latransformación y elaboración de los ali-mentos en la cocina. Éste hecho no per-mitía una relación adecuada con el trabajoque realiza la cocinera en la escuela y queera bastante desconocida por los niños. Eraun proceso obviado y que dábamos pordescontado.� Los niños y niñas no participaban adecua-damente del proceso de la elección de sercamareros. Era más bien la persona adultala que tomaba la decisión y apuntaba en unahoja �poco visible a las criaturas� dichadecisión.� El babero era impuesto a los niños y niñassin posibilidad ni de elegirlo individualmen-te ni de que fuera un proceso lo suficiente-mente sensible y negociado.� Algunas criaturas comían en posturas cor-porales inadecuadas.
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� Las educadoras, aunque teníamos en cuentala individualidad de cada niño o niña al pre-pararle su plato, en realidad no les preguntá-bamos por la cantidad ni la forma de dispo-ner los alimentos, ni ellos participaban�materialmente� en esa actuación. Además,manteníamos los platos fuera del alcance delas criaturas hasta que la comida se habíaenfriado lo suficiente desde un criterioexclusivamente adulto. No es que pensemosque los niños y niñas tienen, peligrosamen-te, que quemarse, pero sí que pueden dispo-ner de una experiencia con la temperaturade los alimentos y, sobre todo, aprender aesperar y buscar estrategias diversas paraenfriar la comida.� Imponíamos algunas normas únicas paratodos los niños y niñas en las dos mesas, sinningún tipo de discriminación positiva.� El agua, por decreto, sólo se la dábamos des-pués del segundo plato y no estaba disponi-ble a los niños en todo momento.� No sólo no negociábamos la cantidad decomida con los niños y niñas, sino tampoco lavariedad de la misma. Queremos decir, porejemplo, que el día que en el menú había alu-bia verde con patata y zanahoria, no dejába-mos que los niños y niñas individualizasen suplato echándose más o menos alubia, más omenos patatas o más o menos zanahorias. Noestá en nuestras manos ofrecer menús diferen-tes, pero sí construir con los ingredientes pla-tos diversos ya que hay niños o niñas a los queles gustan más cantidad de unos elementos quede otros. Lo mismo ocurría con la fruta. Sóloles ofertábamos, ese día, un tipo.

� El comedor terminaba, después de su uso,excesivamente sucio y era la auxiliar de lim-pieza la que se tenía que encargar de limpiarlo que otros ensuciaban. Los platos y cubier-tos quedaban recogidos en un carro que lue-go la auxiliar lo hacía desaparecer, pero losniños y niñas no participaban de este proce-so para entender a dónde van los platos yqué pasa con los baberos sucios.
Algunos cambios para probarCon las observaciones en la mano nos propu-simos establecer una serie de cambios en unproyecto que titulamos, entonces, La comida,un reto educativo: de la cocina al lavavajillas.Pensamos que si el niño participa de un pro-ceso más global de todo lo que significa lacomida (y no sólo de lo que le llega al plato)este hecho �pensamos� le ayuda a ser másconsciente, valorar más los alimentos y esta-blecer más relaciones afectivas, cognitivas ysociales.Muchas de las propuestas que realizamospartieron de la premisa de que no, necesaria-mente, se debían ofertar a todas las criaturas almismo tiempo. Pensamos, como diceEtxenike, que no hay nada más discriminato-rio y antidemocrático que no discriminar.Algunos de los cambios fueron probados yrealizados sólo en la mesa de seis para no ago-biarnos, organizativamente, con todos losniños y niñas a la vez.Estos cambios fueron documentados, minu-ciosamente, a través de imágenes en diapositi-vas que nos permitían, por una parte, dejar
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memoria de lo acontecido; por otra, reflexionara posteriori sobre lo que estaba ocurriendo, y,por último, usar algunas de estas imágenes parapoder mostrarlas a las familias para reflexionar�mejor y de forma real�- sobre este tema.Éstas fueron algunas de las ideas puestas enpráctica (cuyos procesos se pueden visualizara través de las imágenes que acompañan esteartículo) y que, todavía hoy, forman parte denuestra cotidianidad:
� Por razones pediátricas no podemos entraren la cocina, pero podíamos llevar la cocinaa los niños y niñas. Para ello editamos unvídeo que narraba, detalladamente, la elabo-ración de algunos platos por la cocinera. Enél se veía el proceso de transformación delos alimentos, desde la materia prima hastala elaboración y disposición final. Antes decomer, proyectamos a los niños y niñas lasimágenes de la preparación del menú que,posteriormente, iban a tener en la mesa. Suscaras, sus gestos, la atención el reconocer ala cocinera y a los alimentos era una fiestade gran valor cultural y relacional.� Realizamos un diagrama visible para losniños y niñas con el objeto de que tomasenconsciencia de la organización diaria deltema de los camareros.� Los niños y niñas podían elegir el babero yel ponérselo trató de ser de una manera algomás negociada y respetuosa que anterior-mente (aunque ya era un tema cuidado).� Observamos detenidamente las posturas cor-porales de las criaturas para tratar de desvelaralgunas posturas adecuadas e inadecuadas.

� Pusimos utensilios adecuados (cazos, cucha-ras de servir, etc.) con el objeto de que fue-ran ellos los que, autónomamente, pudiesenservirse y decidir la cantidad y manera delos alimentos.� De la misma manera, dimos a los niños yniñas la comida caliente (avisándoles de ello)sin, previamente, enfriarla para observar lasestrategias que ellos construían con aquellanovedad.� Ofertamos a los niños y niñas botellines deagua manejables para que tuvieran a sus dis-posición la posibilidad de llenarse el vasocuando lo necesitasen.� El día de la fruta ofertamos una bandeja enla que distintos trozos de fruta diversa, esté-ticamente colocados, aparecen para ser ele-gidos por los niños y niñas según sus ape-tencias.� A turnos, y con la auxiliar de limpieza, losniños y niñas que han hecho de camarerosse quedan a recoger y limpiar el comedorpara terminar llevando, en un carro, losvasos al lavavajillas y los manteles y baberosa la lavadora. De esa manera todo permane-ce disponible para comenzar, de nuevo aldía siguiente, el ciclo.
La reunión con los padres y madresQuisimos compartir con las familias nuestrosplanteamientos teóricos y nuestras incoherenciasen la práctica con respecto a este tema con unobjetivo claro: hacerles pensar y, tal vez, replan-tear el momento de la comida con sus hijos/hijasen casa. La preparación de la reunión con las

familias fue la «excusa» perfecta para reflexionarsobre el momento de la comida en la escuela.Para ello, basándonos en la documentación reali-zada para este proyecto (vídeo y diapositivas delproceso de la comida en la escuela) organizamos,para este encuentro con los padres y madres, undebate en pequeños grupos partiendo de unainvitación hipotética a cenar y animándoles acomentar qué condiciones tendría que reunirdicha cena nombrando y justificando su respues-ta. Esta pregunta hizo que el debate fuera amenoy muy participativo. La reunión fue muy intere-sante y días después las familias nos comentabanque les había hecho reflexionar sobre el tema yque ahora estaban dispuestas a introducir cam-bios con el fin de mejorar el tiempo de la comi-da con sus hijos/hijas en casa.
Nuestra valoraciónQue el tema de una reunión con las familiasse convierta en un proyecto de investigación,con el objeto de modificar nuestros hábitos y
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poder valorar la coherencia real que se esta-blece entre la teoría (que desvelan nuestraspalabras cuando las pronunciamos) y la prácti-ca (que delata nuestra actuación con los niñosy niñas) no es algo usual.Este proyecto ha roto nuestra cotidianidad ycon él hemos aprendido a valorar más lo quehacemos �y no hacemos� fuera de las retóri-cas teóricas. Hemos aprendido, también, a

tener más en cuenta lo que está fuera del aulay del comedor: a dar más peso educativo a lacocina (en un momento tan delicado en el quealgunas cocinas están desapareciendo de algu-nos centros) y más valor humano (y de con-tacto interactivo con las criaturas) a la cocine-ra y a otras personas que, junto a nosotros,conviven en la Escuela Infantil.Los niños y niñas, desde un mayor respetoindividual y desde ofertas y propuestas dife-renciadas, han tenido mayores posibilidadespara cumplir con aquél supuesto que moviótodo el trabajo y que, recordamos, decía: losniños/niñas son capaces de participar en todo el pro-ceso de la comida, de actuar de forma autónoma y deorganizar sus propuestas para conseguir un fin.Hemos descubierto nuevas formas de rela-ción y participación familia-escuela y hemosprobado a dar otro aire a las reuniones a travésdel tratamiento de un tema monográfico que,al mismo tiempo, ha sido un elemento deinvestigación.Todas estas cuestiones son elementos ennuestro haber. En el debe nos quedan algunascuestiones pendientes como el no haber reali-zado la reunión con las familias sobre la comi-da con una merienda en forma de fiesta que«ambientara» el tema. Tampoco �en una cues-tión como ésta� invitamos a la cocinera y a laauxiliar de limpieza a participar en la reunión,algo que, seguramente, la hubiera enriquecidocon nuevos puntos de vista.Lo más importante es que hemos aprendido,una vez más, a reflexionar desde la práctica y,desde allí y sólo desde allí, a darle coherencia aella y a la teoría; no sólo en el momento de la

comida, sino en los otros retos que cada díanos planteamos con los niños y niñas. Loimportante es que no nos confiemos, de nue-vo, en nuestros saberes; ni, ahora, nos descui-demos. ¡Alerta!                                            n
Las imágenes que ilustran este artículo hansido obtenidas en la Escuela Infantil MunicipalIzartegi, de Pamplona.
Imágenes realizadas por Alfredo Hoyuelos.
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buenas ideas
El zootropo es un juguete ópticodel tiempo de nuestros abuelos, queal igual que el praxinoscopio, tienecomo base el fenómeno físico de la«persistencia retiniana», que es elque en definitiva nos permite veren movimiento las imágenes delcine. En este caso se mira los dibu-jos a través de unas rendijas sucesi-vas y se logra así dicho efecto de«animación».
Materiales� Dos botes de cartón o plástico duro (que se puedan agujerear) y sinreborde, no demasiado altos (no más de 8 o 10 cm).� Tiras del tamaño de la circunferencia y de una altura no mayor de lamitad del bote.� Un tornillo de los llamados «sin fin», con tuerca fija.� Papel para decorar los botes.
Elaboración� Forrar los botes con el papel.� Calcular la circunferencia de uno de los botes y pintar 10 o 12 ranuras  de1 cm de largo y unos 3mm. de ancho en el borde superior, equidistantesentre sí.� Cortar con ayuda de un cútex.� Hacer un agujero en el centro de la base de los dos botes para permitir elpaso del tornillo (no más ancho).� Unir entre sí, por la base, los dos botes.� Pintar en las tiras 10 o 12 dibujos secuenciados con muy poca diferenciaentre un movimiento y otro: ejemplo pájaro volando, muñeco saltando...Sirven los mismos que para el praxinoscopio.� Colocar la tira por dentro, sin pegarla (se puede sustituir por otras).� Hacer girar mirando a través de la ranura.

Fenaquistoscopio
El fenaquistoscopio es otro juguete de finales del XIX, en el que la apa-riencia de movimiento se daba haciendo girar un disco con dibujos secuen-ciados delate de un espejo al que se miraba a través de las ranuras del disco.
Materiales� Disco de cartón fuerte de unos 15cm de diámetro.� Palo de madera de unos 20 cm de largo.� Pieza de madera cuadrada de unos 2 cm3.� Circunferencia de papel, de igual diámetro que el disco.� Plástico adhesivo.� Tornillo con rosca.
Elaboración� Unir la pieza de madera a un extremo del palo.� Dibujar sobre el papel 10 dibujos secuenciados (ej.: Un niño dandovueltas), en el sentido de los agujas del reloj.� Pegar sobre el cartón y cubrir con plástico adhesivo para reforzarlo.� Hacer 10 pequeños rectángulos de 1cm de largo por 3mm. de ancho,repartidos por el borde superior del disco.� Unir el disco a la base con el tornillo.� Al hacerlo girar frente a un espejo, mirando por las ranuras, el niñoparecerá que da vueltas.
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Dos artilugios más, de los tallerescon familias, de la Escuela InfantilMunicipal Arlequín, de Granada.
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Un visitanteinesperado
Hace seis años aproxi-madamente se planteóla adquisición de equi-pos informáticos en laIkastola Erentzun deViana, Navarra. Estaadquisición se realizócon el esfuerzo de lasfamilias cooperativis-tas y obligó a un fuer-te desembolso econó-mico en una ikastoladonde las inversionesbrillaban por su ausen-cia. Así pues, a raíz deesto, la Junta Directiva,promotora de estacompra, se mostraba preocupada por la posible infrautilización de los equi-pos, tal como había sucedido (y sucede) en algunos centros educativos.Dicho de otra manera, había que asegurar que todos los niños y niñas, inde-pendientemente de su curso, tuvieran un acceso a los equipos y no se redu-jera su utilización al tercer ciclo de Primaria. Nadie tuvo en cuenta al ciclo

de Educación Infantil, ya que era lógico pensar que no se podía dejar enmanos de los «terribles niños» de Infantil un instrumento tan delicado, caroy complicado de utilizar como era un ordenador.Las maestras y los maestros de esta etapa propusimos entonces partici-par en el proyecto informático que se estaba gestando y pedimos incluir anuestros pequeños en el mismo. Esto implicaba la introducción paulatinadel ordenador en los grupos de Educación Infantil y el uso ocasional de lasala de ordenadores que se iba a montar. Ni que decir tiene que esta peti-ción causó una inicial perplejidad tanto en el Claustro como en la JuntaDirectiva. No teníamos por aquel entonces referencias de experiencias deeste tipo que avalaran nuestra petición, pero teníamos conocimiento deprogramas informáticos orientados a estas edades, y la intuición nos decíaque se nos abría un mundo de posibilidades a explorar tanto para los maes-tros y maestras como para lospequeños.Finalmente se tuvo en cuenta la petición realizada y un ordenador 486«de última generación», sin Cd-Rom ni tarjeta de sonido, se colocó congran boato en uno de los rincones de la estancia del grupo de cuatroaños.
Ya tenemos el coche. No hay dinero para gasolinaParecía que estaba todo hecho y nos dimos cuenta de que la «piedra filosofal»de la educación que creíamos poseer necesitaba programas para funcionar. Losprogramas comerciales, además, eran caros y escasos, tanto en castellano comoen euskera. Asimismo, comprar un programa era un ejercicio de adivinación o

Una experiencia de informática
Este artículo relata una experiencia de laIkastola de Viana. En el curso 95-96 decidi-mos «introducir» un ordenador en el grupo decuatro años de Educación Infantil sin saber aciencia cierta qué pasaría con aquella nove-dosa máquina. Seis cursos después, el mismoordenador sigue en la estancia, un breve espa-cio de tiempo en la historia de otros recursoseducativos, una eternidad en un mundo enconstante cambio tecnológico. Nuestro �noscuesta decirlo� ancianito PC, ha sido testigode toda una experiencia educativa, pionera ensus inicios, que nos gustaría compartir. Pormedio de estas líneas nos proponemos dar aconocer el desarrollo de nuestro proyectoinformático de Infantil y los cambios de con-cepción y metodológico por los que hemospasado en el transcurso de estos años. Un tri-buto a este PC clónico, anónimo e incompren-dido en ocasiones, que tanto color puso en elproceso educativo de nuestros niños y niñas.

Maite Etxeberria, Fultxo Crespo

78,3-6.qxd  21/01/03  11:46  PÆgina 18



19

escuela 3-6
una lotería en la que te podías gastar entre 5.000 y 10.000 ptas. (de las de antes)para adquirir un programa que no sabías si era bueno o adecuado a la edad delos niños y niñas hasta que no lo comprabas. Si con 50.000 ptas. se puedencomprar del orden de 100 libros de lectura, con esa cantidad puedes llegar conmucha suerte a comprar 10 juegos educativos. Pocas escuelas se gastan anual-mente esa cantidad en libros y no nos la íbamos a gastar nosotros en softwareeducativo. Es decir, habíamos comprado un Ferrari y lo teníamos parado porfalta de gasolina. Teníamos en la estancia la Biblioteca de Alejandría con todoslos volúmenes con las páginas en blanco.¿Qué hacer? Pues conseguir programas de aquí y allí. Préstamos delCentro de Apoyo al Profesorado al que estábamos adscritos, con la adver-tencia de que no se podía «copiar» ningún programa; padres y profesoresaficionados al pirateo y la bucanería electrónica; y finalmente una buenarecopilación de programas gratuitos que el M.E.C. distribuía a los centrosque lo solicitaban. Daba igual el sistema operativo: DOS mayoritariamen-te y Windows 3.1 en algunos casos; el idioma: inglés, castellano, euskera,catalán... o su adecuación al currículo. No había ningún criterio claro a lahora de elegir el software ya que teníamos auténtica sed de programas conlos cuales experimientar.Merece la pena mencionar algunos de estos programas: Mickey (puzzlesy memory), El Mono Coco, Electra, Baba Biga (euskera), Win-abc...Algunos de ellos son utilizados esporádicamente en la actualidad.Con estos ingredientes comenzamos a llenar el disco duro de nuestroordenador. Todo valía porque no disponíamos de nada y por otra partequeríamos experimentar con el mayor número de programas para poderen un futuro, realizar una selección de los más adecuados de utilizar enel grupo.No quisiéramos terminar esta parte sin hacer una pequeña reflexiónacerca de la selección del software educativo que hoy en día se realiza enlos centros educativos. Creemos que muchas veces se da mucha impor-tancia al equipamiento en sí, que sea un «Pentium Requetemil» con tarjetade sonido «Chumba Chuma On-Line» y monitor «Digitalicual» y no se datanta importancia a la adquisición de buenos programas educativos y eldesarrollo de una metodología de uso adecuada. Si nos permitís seguircon el símil: ¿Cuántos ordenadores están sin gasolina hoy en día o necesi-tan un cambio de aceite urgentemente?

Metodología de uso. Todos con Coco
Una vez empezamos a disponer de programas se comenzó a organizar ladinámica del aula para adecuarse al nuevo recurso educativo de que dis-poníamos. Como la metodología que seguíamos giraba en torno a los «txo-kos» o rincones, se creó el rincón del ordenador. A él acudían los niños yniñas individualmente y cuando terminaban la actividad propuesta llama-ban a su siguiente compañero para que se sentara y realizara la misma acti-vidad. El control se llevaba por medio de la típica lista en la que un ele-mento móvil, un pequeño ordenador, señalaba el orden de rotación. Deesta manera se aseguraba que los pequeños utilizaran el ordenador dosveces como mínimo a la semana.La primera sorpresa que nos llevamos fue la rapidez con que los niños yniñas adquirieron destreza en el uso del teclado, ratón, etc... En general treso cuatro sesiones bastan para que un pequeño pueda adquirir soltura en elmanejo del PC. Esto precisa una coordinación entre el movimiento de lamano y la visualización del cursor en la pantalla aparte de la identificaciónde ciertas teclas importantes (retorno, espacio...) que nos hacían pensar apriori que se iban a dedicar muchas más sesiones a este menester.Como podréis suponer la introducción del ordenador en el grupo supu-so una pequeña revolución para unos niños y niñas que no disponían deeste aparato en sus hogares. (Hoy en día casi el 80% de nuestros alumnosde infantil tienen un PC en casa y el 20% restante dispone de un ordena-dor de juguete). Muchos padres preguntaban a la maestra quién era elMono Coco al que había que ayudar a pasar el barranco, otros entrabanúnicamente a ver la computadora o preguntaban con curiosidad por eltema, alguno vino a decirnos que no dejáramos tocar el ratón a la niñaporque era alérgica. En general subió la motivación de los pequeños, y,aunque creíamos que, con el tiempo, al convertirse estas máquinas en par-te de nuestros hogares, la atracción por el ordenador bajaría, constatamosque, de momento, esto no ha sido así.Se puede resumir esta fase de unos dos cursos como un periodo deexperimentación un tanto anárquica pero motivadora, en la que tantopequeños como adultos estábamos atrapados en mayor o menor medidapor la novedad del recurso asombrándonos y emocionándonos con susinfinitas posibilidades.
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Un montón de aplicaciones didácticas con un solo CLIC
En el curso 97-98 y paralelamente a la introducción de Internet en nuestraikastola descubrimos el programa Clic creado por el catalán FrancescBusquet y las aplicaciones realizadas por medio de él.¿Qué es Clic? Clic es una herramienta que sirve para realizar diferentestipos de actividades multimedia con las cuales se crean aplicacionesinformáticas, es decir, programas educativos. En estas actividades se pue-de combinar imagen, texto, sonido e incluso imagen en movimiento. Esdecir con Clic se pueden crear:
� Ejercicios de respuesta escrita.� Puzzles.� Actividades de asociación.� Crucigramas.� Sopas de letras.
La forma de diseñar las actividades es muy sencilla. El propio programaofrece una ayuda detallada de cómo realizarlas y con unos conocimientosmínimos de informática cualquier maestro o maestra puede a producirpequeñas aplicaciones. Todo esto es interesante per se pero lo es aún más sitenemos en cuenta que existen cientos de aplicaciones realizadas por docen-tes y se pueden conseguir gratuitamente «bajándolas» de Internet o pormedio de los Cd-Rom recopilatorios que periódicamente publica elDepartamento de Educación de la Generalitat de Cataluña.El programa Clic supuso el disponer de múltiples aplicaciones didácti-cas, sin pagar un duro, y que muchas de ellas fuesen en euskera, algo difí-cil hasta la fecha. Por otra parte, la mayoría de los programas de que dis-poníamos trabajaban las áreas de matemáticas y lenguaje; sin embargo, lasaplicaciones Clic abarcaban prácticamente todas las áreas siendo muynumerosas y variadas. (En estos momentos hay más de 780 aplicacionesdisponibles y su número aumenta día a día).Así pues, y visto el nuevo filón de programas, continuamos con nuestrafilosofía de cuanto más mejor y fuimos probando diferentes aplicaciones Clichasta que nos dimos cuenta de que el número de programas instalados eratal, que resultaba en la práctica imposible que los pequeños los emplearan

todos a lo largo del curso escolar. Era cada vez más pertinente una mínimasistematización para poner orden en el «marasmo de bits» al que habíamosllegado. En este punto, nos planteamos finalizar con la fase de experimenta-ción y dedicar un tiempo a la reflexión sobre lo hecho hasta el momento.Éstos fueron los aspectos que centraron nuestro trabajo:
� La armonización de los objetivos didácticos del currículo con los con-tenidos de los programas.� La selección del software a aplicar en el espacio del grupo.� La clasificación del software por edades y áreas.� La temporalización del uso de los programas.
Esta etapa de nuestro trabajo puso algo de orden y ayudó a madurar elProyecto Informático de Educación Infantil; a raíz de ello se dieron estos cambios:
� Se extendió el uso del ordenador al grupo de tres años; generalmenteuna vez superado el periodo de adaptación.� Se contempló la auto evaluación de los pequeños.� Se planteó la necesidad de dotar de sonido y Cd-Rom a los equipos (nosólo para poder poner en marcha programas multimedia en este forma-to, sino también para facilitar la instalación de otros programas y las labo-res de mantenimiento de los PCs).� Aprovechando las posibilidades del Clic y otros programas abiertos, serealizaron traducciones al euskerade algunas aplicaciones y se crea-ron actividades Clic específicaspara los grupos: relacionar fotodel pequeño y nombre, escribirnombres debajo de las fotos...
Todo parecía sistematizado y bienatado, mas, como decía Alvin Toffleren una cita que descubrimos nave-gando por Internet: «Cambiar no esmeramente necesario para la vida: esla vida» 
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El Constructivismo nos «desconstruye» los esquemas establecidos
Coincidieron muchos factores: Por una parte, toda la etapa de EducaciónInfantil renovó los materiales didácticos con los que estaba funcionandohasta el momento y comenzó a formarse en las Teorías Constructivistas.Paralelamente se estaba acudiendo a seminarios de Myriam Nemirosky,que seguían la misma línea y comenzaban a despertar en nuestro equipodiferentes enfoques ante el hecho educativo. Por otra parte, diferentes jor-nadas en torno a la Informática Educativa, junto con el intercambio deexperiencias, las charlas con expertos y la lectura de libros (entre ellos cabedestacar El Aprendizaje y las Tecnologías de la Información, de A. McFarlane)nos hicieron caer en la cuenta de que si bien lo realizado hasta el momentoera válido, habíamos cometido el error de no tener en cuenta algunas de lasposibilidades más interesantes que los medios informáticos nos ofrecían.Éstas son las conclusiones a las que llegamos: Hasta entonces el ordenadorhabía sido una plataforma en la cual funcionaban casi exclusivamente pro-gramas educativos, cuya función era la de transmitir contenidos curricula-res por medio de ejercicios y tareas (camuflados sibilinamente con el nom-bre de juegos). Habíamos olvidado que el ordenador era también una herra-mienta que servía para desarrollar la creatividad, para escribir, paraexperimentar libremente o para buscar información.También había algunos aspectos de la metodología del uso del ordena-dor que no nos parecían lógicos: si dividimos la clase en diferentes rinco-nes (rincón de las matemáticas, rincón del lenguaje, juego simbólico...) ycada uno de los rincones responde a una serie de objetivos pedagógicosespecíficos, ¿a qué objetivos específicos respondía el rincón del ordenador?En otras palabras: ¿No se estaría convirtiendo el ordenador en un objetivoen vez de ser un medio, un recurso educativo? ¿No estaría mejor insertadoen uno de los rincones, por ejemplo el de la lectura y escritura o en el de lasmatemáticas?De igual forma, nuestra intención de clasificar nuestros programas poráreas era muchas veces inútil. Por poner un ejemplo ilustrativo: a lospequeños de cuatro años les encanta el juego del Memory, un viejo juegoque tenemos en una versión inglesa, que en principio parece que solo valepara ejercitar la memoria visual. A pesar de las apariencias, con este simplejuego se está trabajando además:

� La correspondencia entre fichas con el mismo dibujo.� El concepto de cantidad: en el marcador de parejas realizadas.� La relación entre cantidad y ganar o perder el juego. Al finalizar el juegoaparecen el número de parejas de cada jugador y eso marca el resultadode la partida.� La relación entre el número de fichas y la dificultad del juego ya quehay opción de elegir juego fácil o difícil.� Las reglas específicas del juego: si se acierta una pareja, se gana un turno.� El concepto de turno y la necesidad de respetarlo.� Significado de algunas palabras en inglés: player, game over...
Siguiendo el hilo de esta reflexión, cabe decir que los pequeños no entiendenel ordenador como un conjunto. Ibai, de cuatro años, dice: «El ordenador esgrande y pequeño. Tiene letras, juegos, música... Un ratón, un cristal, papel, laimpresora...» Este aspecto y en general las implicaciones que la interacción denuestros pequeños con el sistema del ordenador tiene en su desarrollo cogni-tivo y la forma de aprehender la realidad deberían tenerse en cuenta por par-te de los educadores. Como decía Ana Teberosky en una conferencia enPamplona: El haber manejado la disposición QWERTY del teclado, pone adisposición de ese niño o esa niña todos los signos escritos, despertando enél o ella la conciencia de que el mundo de los signos gráficos es finito. Estacircunstancia, que pudiera parecer baladí, tiene, sin embargo, importantesimplicaciones en la aproximación que el alumnado realiza hacia la lenguaescrita, situándolo en distinta posición cognitiva que la de aquel infante quecomienza su proceso de aprendizaje sin poseer esta conciencia.
¿Y ahora qué hacemos?Después de un poco de historia y evolución de nuestro proyecto en losúltimos años, nos gustaría señalar el momento actual del mismo.A raíz de las reflexiones anteriormente comentadas decidimos insertarel ordenador en el rincón de la lectura y escritura. Así pues, el grupo queestá en ese rincón puede disponer, o no, del mismo y tiene una libertadpara elegir el programa con el que quiere jugar. Dependiendo del progra-ma, puede agruparse individualmente o por parejas. Habitualmente, eli-gen trabajar en parejas, sin que, a diferencia de otras actividades, surjan
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conflictos durante la interacción. La labor del maestro es básicamente lade presentar diferentes programas a los pequeños, y sugerirles, si lo venecesario, un programa o actividad concreta.De entre los programas utilizados, aparte de algunas aplicaciones Clic,destacaríamos: Memory, Crayola, Paint, Disney Studio, Word, Write y unpar de Cd-Roms multimedia relacionados con el método utilizado enInfantil (Tantto y Txirritx). Esporádicamente se utilizan algunos programasmultimedia de diferentes editoriales para ilustrar el tema de una unidad: losanimales, nuestro cuerpo... Sobre los programas educativos comerciales,decir que los utilizamos poco, porque, según nuestro punto de vista y salvoalgunas excepciones, están más pensados para su utilización en casa quepara la escuela. Aplicaciones cortas tipo Clic, de rápido acceso, que se pue-den realizar en 5-15 minutos, son más adecuadas al ritmo que precisa ladinámica del grupo. ¿Quién no se ha desesperado con la canción de pre-sentación de determinado producto multimedia que han tenido que oír los15 niños y niñas del grupo una y otra vez antes de empezar a jugar? El cua-dro adjunto resume el esquema general de uso de los diferentes programasy la metodología empleada en cada uno de ellos.Otro aspecto que quisiéramos subrayar es el de la importancia que tie-ne el uso autónomo del sistema operativo (entrar y salir de las aplicacio-nes), del ordenador en sí (encenderlo, apagarlo, introducir un Cd-Rom)y de los periféricos que lo componen (encender los altavoces, colocarselos cascos, encender la impresora, colocar papel en ella...). Consideramosque estas destrezas deben de integrarse paulatinamente en la rutina deluso de los recursos informáticos.
Propuestas para la escritura y expresión artísticaAlgunas actividades que hemos puesto en práctica pueden dar ideas sobreusos alternativos del ordenador, de manera que no se reduzca su utilizacióna la realización de ejercicios.

Escritura
� Teclear por el gusto de teclear. Repetición de letras aaaaaaaaaa-abbbbbbbbb, pruebas con la tecla de retorno, mayúsculas, minúsculas.
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Tipo de actividad Programas Metodología
AprendizajeEvaluaciónRefuerzoActividadescomplementarias
Juego libre
Escritura libre

Pequeños proyectos:libro de recetas,poemas...
Dibujo libre

Consulta deCd-Rom

ClicProgramasMultimedia
PuzzlesMemoryClic
WordWrite

WordWrite

CrayolaPaintDisney Studio
El Cuerpo Humano,Los Animales...

Guiada por el maestro/a

Elección de programa ytipo de agrupamiento libre
Propuestas iniciales delmaestro/a.Agrupamientoindividualgeneralmente
Guiada por el maestro/a.Presentación en grupo,trabajo individual,producto suma de lostrabajos individuales.
Propuestas iniciales delmaestro/a.Agrupamientoindividual
Visionadoen grupocon opcióna revisionadoindividual
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� Escritura libre: palabras conocidas: papá, mamá, Jon, Iñaki.; pequeñasfrases, títulos de libros... A este respecto habría que señalar que existenparalelismos entre las fases de las escritura manual y la escritura pormedio de teclado.� Experimentación con el nombre de cada uno (éxito garantizado):Cambio de tamaño, cambio de tipo de letra., cambio de color, utiliza-ción de la negrita, el subrayado...� Realización de Carteles de Carnavales. Producción del texto del cartelen el ordenador y pegado en forma de collage en el cartel final.� Circulares, notas a las familias. Un grupo se ocupa de escribir la nota yla imprime tantas veces sea necesario.� Libro de recetas.� Libro de poesía.� Libro de canciones para rifar.� Libro de animales. Insertar imágenes de animales y escribir (o no) elnombre debajo o donde ellos crean pertinente.� Lista de clase para llevar el control de la asistencia.

� Tarjetas de felicitación.� Portada para producciones colectivas realizadas a mano.
Expresión artística

� Composiciones artísticas libres.� Composiciones artísticas con líneas únicamente, con rectángulos, concírculos.� Composiciones en dos colores o en blanco y negro.� Composiciones con un fondo negro o de otro color sobre el que se vanañadiendo elementos.� Libro de dibujos de la clase.� Dibujo con pinceles de diferentes formas: triangulares, redondos, for-ma de estrella...� Un alumno dibuja otro lo pinta.� Producciones colectivas.� Utilización de elementos obtenidos del ordenador para collages.
¿Se jubilará nuestro anciano PC?«Los tiempos cambian que es una barbaridad», reza el dicho popular yla escuela no puede quedarse rezagada y aunque «estar a la última» enequipamiento informático no es una condición sine qua non para desa-rrollar un proyecto informático de calidad, va siendo hora de jubilar anuestro anciano PC. Posiblemente dedique sus últimos años de vida aenseñar mecanografía a los de 5.º, o tome parte en alguna exposiciónretrospectiva sobre las microcomputadoras y su evolución a lo largo delos años.Mientras, en la ikastola de Viana, nuevos retos, campos de experimen-tación y foros de reflexión sobre la práctica diaria nos esperan el cursoque viene (si el presupuesto lo permite...): acceso a Internet desde el espa-cio del grupo (para buscar fotos de lugares lejanos o jugar con aplicacio-nes on-line), uso creativo del escáner (copias en color de objetos de clase,manos, collages sin cola...) y todo lo que nos depare el futuro, cada vezmás difícil de predecir. Eso sí, de una cosa estamos seguros, seguiránsiendo necesarios los educadores. n
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La formación en nues-tra escuela ha pasadopor diferentes fases,pero, a lo largo deestas dos largas déca-das en las que noshemos mantenido el mismo equipo, ha domina-do un estilo de formación que desde su princi-pio tuvo la finalidad de crear equipo, crear cul-tura educativa, tener un lenguaje común, obser-var e interpretar los comportamientos de lasniñas y los niños desde un marco teórico-prácti-co «científico», tener una metodología comúnbasada en los conocimientos de la psicologíaevolutiva y en las corrientes pedagógicas activas-constructivistas.Este crear equipo y crear cultura era lo quedenominábamos como tener estilo propio, algoque debía transmitirse en la vivencia de lo coti-diano respecto a la relación con los niños y lasniñas, a la relación con las familias, al modo detrabajar en equipo, la organización de los espa-cios� Todo ello debía de transmitir una deter-minada concepción educativa, un modelo deescuela en el que las familias se sintieran parteintegrante del centro.

La formación, en estesentido, se consideródesde el principiocomo una tarea deequipo; la instituciónescolar, la responsablede facilitar los medios necesarios en cuanto a loeconómico, tiempos, etc., y el equipo educativo,disponible para no regatear esfuerzos en estatarea.Este objetivo de crear cultura educativa fueapasionante, pues el partir de cero (tanto pornuestra limitada formación específica como porla ausencia de normativa del Ministerio deEducación) nos permitió tener total libertad eindependencia y esto favoreció el abordar loscontenidos, metodología, relaciones con las fami-lias, etc. sin condicionantes previos y sin censu-ras institucionales.Fueron unos momentos de búsqueda, inter-cambios, creatividad con una dedicaciónrayando con la militancia. Todo ello nos pert-mitió elaborar lentamente toda una teoría edu-cativa, junto a otros centros con los que coin-cidíamos en esta búsqueda del estilo propio dela educación infantil.

Cuando el MEC puso en marcha el PlanExperimental de Educación Infantil con la finali-dad de incorporar al sistema educativo la etapa 0-6,fue todo este trabajo, esta concepción educativa,que estaba surgiendo en numerosos centros de todoel Estado, lo que sirvió de base para regular esta pri-mera etapa del sistema educativo. Se empezó a reco-nocer la etapa 0-6 con entidad propia y a considerartoda la vida del pequeño como objeto educativo.
¿Cómo llevamos a cabo todo esto?En primer lugar, la formación académica de la quepartíamos por los años setenta era de bachillerato ypuericultura. Los comienzos fueron suscribirnos arevistas como Cuadernos de Pedagogía, Infancia y apren-dizaje, Madrisas� Se adquirieron muchos librossobre el conocimiento de los niños en los primerosaños de su vida. Se asistía a todos los cursos, con-gresos, etc. que se ofertaban por entonces�Pero lo que es la formación permanente ins-titucionalizada arrancó con la contratación deuna psicopedagoga que simultaneaba el segui-miento de los pequeños con dificultades, conla orientación a educadores y familias y la for-mación teórico-práctica de todo el equipo.
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La formación permanente
Eli CondadoDesde la Escuela de Educación Infantil LaFortuna, de Leganés, nos llegan estas páginasque constituyen un excelente botón de mues-tra de su trayectoria y su experiencia de forma-ción: la formación que se hace en equipo y, deeste modo, se incorpora al currículum para for-mar parte del estilo de la escuela.
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Durante varios años se dedicó una hora sema-nal, dentro de la jornada laboral, para este traba-jo de formación (se hacía durante la siesta de losniños, que eran atendidos por personal auxiliar).Durante este tiempo, los temas que eran objetode estudio, debate y consenso, fueron recogidosen documentos en los que se establecían los cri-terios, organización, etc. Los temas que se abor-daron fueron: la observación en el aula comobase para el análisis y reflexión de nuestro traba-jo, el período de adaptación, las actitudes, el con-trol de esfínteres, las rutinas (alimentación, sueño,saludo y despedida de los pequeños...)Cuando el Ayuntamiento de Leganés se hizocargo de las guarderías y las integró en laConcejalía de Educación (fue el primer paso dereconocimiento educativo de esta etapa), se orga-nizó, junto a las guarderías de Getafe, una forma-ción más sistematizada que pretendía cubrir elvacío académico por parte del MEC  y, por lo tan-to, garantizar un nivel profesional adecuado. Seelaboró un plan de formación que costearon losayuntamientos y que se realizó a lo largo de uncurso en sesiones semanales de cinco a siete de latarde. Esta formación nos proporcionó, ademásde los conocimientos psicológicos, pedagógicos y

didácticos que se impartían, el intercambio entretodos los educadores y la conciencia de que nues-tra profesionalidad era reconocida.A esta fase siguió una formación, con el for-mato de seminarios de estudio, solicitando ayu-da externa que generalmente nos la proporcio-naba la Escuela de Educadores de la Comunidadde Madrid y el CEP de Leganés. Tratábamostemas de fondo que tenían una repercusióndirecta sobre la vida de la escuela: las relacionesentre los educadores, las relaciones con las fami-lias, la resolución de conflictos, investigación-acción. Y temas más específicos como: educarpara la paz, la música, el cuento-teatro, la psico-motricidad. En esta fase, las sesiones las tenía-mos de cinco a siete de la tarde, cada quince días,algunas coincidiendo con reuniones de equipoplanificadas en horario no lectivo y otras consi-deradas horas extras que se nos devolvían endías de vacaciones en julio.Estos temas eran objeto de estudio a lo largodel curso y, si no los habíamos completado, se con-tinuaba al curso siguiente. Los trabajos realizadoshan sido igualmente recogidos en documentosque forman parte de nuestro currículum y son elpunto de referencia ante posibles discrepancias o

sobre los que se pueden introducir o modificar losaspectos que se vean necesarios.Simultáneamente, se hacían cursos de formaindividual cuando el educador/educadora loconsideraba necesario. Estos cursos de forma-ción individual los vemos necesarios porqueresponden a las necesidades didácticas que cadaeducador tiene, pero no suelen repercutir en elconjunto, mientras que lo que se hace en equi-po se incorpora al currículum y forma parte delestilo de la escuela.En los últimos años, todo el personal hemosadquirido la titulación oficial de Maestro especia-lista en Educación Infantil y Técnico Especialistaen Educación Infantil, Módulo III. Se ha produci-do una renovación en los miembros del equipo,prácticamente el 50%, y que coincide con los edu-cadores del segundo ciclo. En estos momentoshay una pausa en la formación de carácter grupal,como seminario de trabajo, y lo que se está hacien-do ahora son cursos de tipo personal y sobre todola incorporación a las nuevas tecnologías: uso delordenador. Tenemos previsto abordar el currículo3-6 para consensuar de nuevo criterios educativosy que éstos tengan continuidad con el 0-3 
¿Cómo hemos vivido este proceso?Desde la perspectiva que da todo este tiempotranscurrido, los sentimientos que afloran alreconstruir este proceso son: autoexigencia,esfuerzo, entrega, servicio a los más débiles, satis-facción, creatividad, enriquecimiento personal,profesionalidad� Haber colaborado a lograrque las guarderías dieran paso a la escuela infan-til ha merecido la pena. n
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Se supone que la pedagogía es laresponsable de traspasar a las nue-vas generaciones los problemas,los saberes, las capacidades y lasnormas sociales que les permi-tirán desarrollarse.A cada nueva generación deniños y jóvenes aparece algo «nue-vo». Parece que la pedagogía tienealgunas dificultades de percibir lo«nuevo», a veces de entenderlo yde comprehenderlo, generalmen-te se ve eso que es «nuevo», cuan-do es realmente «nuevo», comoalgo negativo y destructivo, que

estimula el egoísmo, que aumentala agresividad y la orientaciónexcesiva al consumo de los niñosy jóvenes. Uno de los parámetrosen los que se apoya esta visiónpedagógica es la categoría «pasa-do», es decir, la experiencia acu-mulada de los adultos, de la socie-dad o de la cultura.Así, veo que la actualidad quetiene el pensamiento de Vygostkiestá en su radical posición dedefender aquello «nuevo» que tra-en consigo los niños y jóvenes, suconcepción de desarrollo del cre-cimiento fue pensada como una«teoría del futuro».Me gustaría en estas líneaspoder ayudar a esclarecer sus ide-as sobre las relaciones de apren-dizaje y desarrollo, y también
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Lev V igotski
Bernd FichtnerEste artículo nos invita a redescu-brir a Vigotski como un hombrepreocupado por crear las basespara la educación de un nuevosujeto, un sujeto en el cual elpasado y el futuro se reconcilian yle señalan el presente.

Diálogo entrepadre e hija:
HIJA: ¿Los padressaben siempre másque los hijos?PADRE: ¡Sí, claro!HIJA: Papá, ¿quiéninventó la máquinade vapor?PADRE: JamesWatt.HIJA: ¿Y por quéno fue su padrequien la inventó?

Aprender, desarrol lo psíquico y arte:
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sobre su paradigma del desarrollocomo la construcción de la irre-petibilidad y univocidad del suje-to social.
¿Cuáles son las relaciones queexisten entre enseñanza ydesarrollo?Vigotski comenzó su vida profe-sional como maestro y una de susmayores preocupaciones era:¿cómo cambia la educación la for-ma de pensar y el sentir de lospequeños?Acerca del desarrollo en lainfancia escribió una considera-ble cantidad de libros, ya queencontraba frecuentemente afir-maciones contradictorias. Porejemplo: algunos libros decían

que la educación de alguna mane-ra desviaría el desarrollo naturaldel niño (PIAGET, FREUD).Esto significaría colocar un frenoen el desarrollo natural infantil.Dentro de esta línea de pensa-miento, aprendizaje y desarrollono era otra cosa que la mejor for-ma de una adaptación del sujetoa las expectativas de su cultura. Elaprendizaje tendría como objeti-vo final la renuncia gradual a suspropios deseos y sueños en favorde objetivos marcados por su cul-tura. El niño debería ser sensatoy entender que era él quien debíaadaptarse.En otros libros Vigotski seenfrentraba con la opinión de quelas personas se desarrollan sola-mente a través de los estímulos

externos. Según lo describen estoslibros, el niño sería una hoja depapel en blanco y solamentepodría aprender de los maestros.El niño se desarrollaría, de acuer-do con la opinión de estos estu-diosos, no como alguien activo,sino como alguien absolutamentepasivo; por suerte, podían encon-trase otras opiniones (como las deTHORNDIKE, MEAD). El niñodebería ser entonces nada másque alguien muy bien educado,que debería ser exactamente iguala su educador.Una tercera opinión era la deque el aprendizaje y el desarrolloson procesos sistémicos (KOFF-KA, LEWIN). Cuando el niñoaprende, al mismo tiempo se desa-rrolla, e inversamente, cuando se

desarrolla, al mismo tiempoaprende. Resultaba algo muy irri-tante para Vigotski las experien-cias que se publicaban en esa épo-ca sobre el aprendizaje de loschimpancés. Un chimpancé quequiere coger la comida que estácolgada a una altura que él no pue-de alcanzar, en determinadas con-diciones, es capaz de usar un ins-trumento para conseguirlo. Así sedeja en un determinado lugar delcampo de percepción del chim-pancé un palo, donde él puedaverlo y decidir si lo usa para alcan-zar la comida colgada. Este cam-bio de calidad dentro del campode visión se designa como el efec-to «¡Ah!». Análoga-mente se pen-saba que el niño también podíahacer descubrimientos dentro de
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determinados campos de percep-ción. Así, el niño podría descubrirla palabra, el aprender a escribir,las matemáticas. El niño está muybien adaptado cuando descubre elsignificado de los instrumentos.Vigotski no consiguió de ningu-na manera conciliar estas tresposiciones en la práctica real yconcreta de la educación:
1. Si aquellos que aprenden,aprenden en el contexto de unaeducación que va contra susimpulsos naturales de desarro-llo, ¿por qué a veces tienen tan-to placer en aprender?2. Si lo que aprenden es solamen-te la imagen presentada por loseducadores, ¿cómo consiguenhacer nuevos descubrimientosy nuevas invenciones?3. Si lo que aprenden se desarro-lla sólo mediante sus propios

descubrimientos, ¿por qué en eldesarrollo de los niños es tanimportante una buena educa-ción?
Desde el principio, Vigostki sos-pechaba que la respuesta noestaría solamente en los niños,sino que también era necesarioinvestigar lo aprendido, el conte-nido, el objeto del aprendizaje.Vigotski fue profesor de Letras yanalizó profundamente el arte deescribir un cuento, un drama, unanovela, y cómo el contenido deesas obras revivía de mil formasdiferentes en la conciencia del lec-tor. Él se preguntó por qué lasobras de arte, es decir, novelas,poesías, cuentos... consiguen captarel pensar y el sentir de los lectoresy a veces consiguen introducir cam-bios psíquicamente. Obviamenteque eso depende del hecho de una

identificación personal con la tra-ma del libro y si el lector se identi-fica o niega ese enredo.¿Pero por qué los grandes cuen-tos, poemas y novelas nunca seorientan directamente hacia uncontenido o hacia la moral de losacontecimientos? Llevan a los lec-tores por tantos desvíos, por tan-tos versos incomprensibles, portantos niveles de enredo, tantasrepeticiones de cosas no impor-tantes, ¿por qué frecuentementela acción se interrumpe justo enel momento de más tensión?El artista generalmente le pre-senta al lector las mayores dificul-tades justo en el momento de laidentificación, utilizando todoslos medios artísticos formales. Enese momento exactamente, cuan-do el lector comienza a identifi-carse con la acción, esta identifi-cación se dificulta.

Naturalmente, son estos desvíoslos que nos presentan exactamen-te el núcleo, el efecto de una obrade arte.¿Cómo se podría explicar eso?El lector se anticipa a la acción dellibro con todos sus prejuicios, susconceptos. La confirmación con-tinua de sus prejuicios y concep-tos lo aburriría. La destrucciónpermanente de sus prejuicios yconceptos, por el contrario, leimpediría cualquier identificacióncon la acción. Por eso el artistadebe realizar los desvíos necesa-rios, con todos los medios forma-les y artísticos disponibles, paraque, al mismo tiempo, se conduz-ca al lector en las dos direcciones:la dirección de la confirmación yla dirección de la destrucción desus prejuicios y conceptos. Estedramático movimiento pendulardeberá llegar a una determinada
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intensidad para que los lectoresestén abiertos al mensaje del tex-to artístico.La solución del enigma, la cul-minación dramática o la transfor-mación de lágrimas en risas deuna comedia, que los lectoresexperimentan al final, puede tenerel efecto de una nueva mirada,donde se presenta todo con otraperspectiva iluminada por un ladomás humano, más universal. Elvalor de una obra de arte no seencuentra en la moral del conte-nido, sino en la transformación delas relaciones con la realidad yconsigo mismo.Para Vigostki una buena educa-ción sería aquella que tematizase,como en la obras de arte, la con-cepción de mundo del niño peroal mismo tiempo la destruyese.Esta educación sería lo que él lla-ma el concepto de «Zona deDesarrollo Proximal». Por mediode una educación basada en esteconcepto, se ayudaría a los niñosa superar las crisis que surgen dela contradicción entre aprendizajey desarrollo. Ayudándolos en lasacciones de aprendizaje que carac-terizarían el período de su desa-rrollo próximo o futuro. Losniños harían en este tipo de edu-cación una experiencia anticipadade la superación de sus crisis.

El primer paso para una educa-ción así, sería el descubrimiento delos motivos que lo harían buscarun tipo de aprendizaje que supe-rase sus capacidades reales e inme-diatas. Generalmente, los motivosse encuentran en los instrumentosculturales, su objeto de aprendiza-je. Como portadores de significa-dos, los instrumentos culturalesno transforman solo el contenido,el objeto, sino también a los pro-pios niños.Para Vigotski una educación esadecuada si provoca en los niñosfuerzas de resistencia contra loinmediato, si los niños aprendena resolver una tarea no por mediodel camino directo, que sería elmás obvio, sino que buscan unposible desvío a través de los ins-trumentos culturales.Con la concepción de Zona deDesarrollo Proximal investiga lasfunciones: «Que todavía no estánmaduras, pero están en un proce-so de maduración. Funciones quemadurarán mañana, pero queactualmente están en un estadoembrionario. Estas funcionesdeberían ser caracterizadas comoyemas o flores y no como frutosdel desarrollo». (Vigotski, 1984,p. 113).Este concepto posibilita obser-var diferentes áreas de la génesis

social de la conciencia humanacon una perspectiva sistemática.Estas áreas son, entre otras, larelación entre aprendizaje y desa-rrollo, la función del juego, lafunción de la imaginación y lafunción de las interaccionessociales.La Zona de Desarrollo Proximalno arrastra en una dirección deter-minada hacia algo que todavía noexiste, sino a una perspectiva parael futuro que, sobre todo, desarro-lla su propia dinámica en la inte-racción social, y con la colabora-ción de adultos o compañeros máscapaces.Para encontrar las Zonas deDesarrollo proximal no se precisahacerle tests al niño, analizarlo. Seprecisa interactuar, colaborar, dar-le apoyo, indicaciones, es precisointeraccionar con el niño de milformas diferentes, es esto lo queVigotski llama educación.Que es exactamente lo contra-rio a los famosos métodos clíni-cos que Piaget dominó brillante-mente. Piaget investiga al niñotomando como base sus errores,Vigostki investiga al niño basán-dose en las respuestas que él da.Las respuestas tienen diferentes einnumerables formas culturales:los niños aprenden a caminarporque los adultos caminan. Los

niños tienen respuestas literal-mente delante de sus ojos quepreceden su real e inmediatanecesidad y deseo: los adultosinterpretamos este deseo comouna necesidad del niño de cami-nar, o como la pregunta «¿cómoconsigo caminar?» o «¿me ayudasa caminar? Y sabemos muy biencuáles son las consecuencias si unniño no recibe respuestas o si noexiste respuesta para él, o si no sele da respuesta.Dar, ser, representar es funda-mental para que el niño puedadesarrollar aquello que todavía noexiste, aquello que es nuevo �yeso es siempre realizado en algoconcreto, práctico.
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Entrar en una «Zona deDesarrollo Proximal» significapara niños y jóvenes la construc-ción de lo nuevo, lo que implicacaminar en un terrero inexplora-do, significa inseguridad, miedos,agresiones, crisis que forman par-te del proceso vivo que es el ale-jarse de lo conocido, «la Zona deDesarrollo Proximal es un diálo-go de los niños y adolescentes consu propio futuro y no con el pasa-do del maestro o de la sociedadque representa».
¿Qué significa desarrollo comoproceso sistémico?En toda la obra de Vigotski sur-ge la pregunta: ¿qué entendemospor desarrollo?En 1930, junto con Luria,publica los Estudios para la Historiadel Comportamiento, y enfoca lanecesidad de entender todos losprocesos psíquicos de los sujetosa través de su proceso de desa-rrollo.En 1931, en la Historia de lasfunciones psíquicas superiores, descri-be el pasaje de la actividad huma-na predefinida biológicamentepara una actividad psíquica deter-minada por la historia de la cul-tura. Todas las formas superioresde percepción, de memoria, de

pensamiento, de emociones, etc.se caracterizan por conciencia eintencionalidad, se desarrollan encualquier individuo humano sólocuando crece en un contexto deformas de vida social. Todas lasformas superiores de procesospsíquicos son fundamentalmentemediadas, porque intencionalidady conciencia precisan la existen-cia de «respuestas» y de personasque den esas «respuestas».Estas «respuestas» no son sinoel sistema de instrumentales psí-quicos materializados en formasde signos, instrumentos, medios,elaborados por la sociedad a lolargo de su proceso histórico.De esta forma Vigotski consi-guió presentar una concepción enla cual de una manera radicalmen-te nueva el sujeto y su subjetivi-dad podrían ser tematizados.El sujeto no es ni el sujetonaturalizado, es decir, reducido ala biología, ni tampoco reducido alas relaciones sociales que esta-blece. El sujeto se entiende comoalguien de quien no se puededecir que se conoce hasta su últi-ma instancia. En su irrepetibili-dad y univocidad, este sujeto seconstruye a sí mismo por mediode la apropiación de los instru-mentos sociales y por medio desu uso social.

Vigotski definió la pedologíacomo la Ciencia del Desarrollodel Niño, en la que el desarrollodel pequeño se toma como obje-to de una investigación interdis-ciplinar que todavía deberá serconstruida.En sus Conferencias sobrePaidologia publicadas post-mor-tem como Fundamentos de laPedología (1935), elabora las siguien-tes dimensiones esenciales:
1. Desarrollo no puede ser enten-dido como un proceso tempo-ral-lineal, sino como un proce-so mucho más complejo que serealiza en determinado ciclos yritmos.2. Funciones peculiares comopercepción, memoria, imagina-ción, pensamiento se desarro-llan de forma desigual y des-proporcionada. Así el desarro-llo debe ser comprendidocomo la reorganización estruc-tural de un sistema. Desarrollotiene un carácter de sistemaquiere decir: la estructura de lapersonalidad del niño, se trans-forma y cambia en cada perío-do y es por eso que las funcio-nes peculiares de este sistematienen papeles dominantes deacuerdo con los diferentesperíodos.

3. El desarrollo se dirige y seorienta hacia el futuro, en lasituación actual del niño, susacciones son regidas por supasado, pero no determinadaspor este pasado. El pasado esinstrumentalizado para cons-truir un nuevo presente, quieredecir su futuro.
En las Conferencias sobre Psicología,publicado por la UniversidadPedagógica de Leningrado dosaños antes de su muerte, Vigotskiconcretiza este carácter sistémicodel desarrollo, sintiéndose obliga-do a ampliar la concepción dedesarrollo mediante dos nuevosconceptos teóricos: «RelacionesInterfuncionales» y «SistemaPsíquico».Vigotski elabora en estas con-ferencias una teoría donde diceque el desarrollo de las funcionespsíquicas superiores no represen-ta ninguna linealidad, ningunafunción particular sino, y sobretodo, la transformación de lasrelaciones, de las conexiones recí-procas entre las funciones espe-ciales. Es en esta forma en la queel niño construye agrupaciones, esdecir, sistemas psíquicos que en elnivel anterior no existían.Vigostki muestra con tododetalle cómo funciona esto para
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las funciones de percepción,memoria, pensamiento, imagina-ción y voluntad. Paso a paso, rela-ta cómo las funciones se vantransformando y se van desarro-llando, y provocan nuevos siste-mas interfuncionales. «Pensar»para el niño significa «acordarse»y para un adulto «acordarse» sig-nifica «pensar».En sus últimos años Vigotski sededicó a trabajar intensamente eninvestigaciones con niños conalgunas discapacidades, y fueronestas investigaciones las que leposibilitaron una comprensiónteórica más profunda sobre eldesarrollo.Su punto de partida es unavisión del mundo basada en unaposición monística de los fenó-menos naturales, sociales e indivi-duales. Negando radicalmentecualquier forma de un dualismodel tipo cognición-emoción, cuer-po-mente, individuo-sociedad.Las necesidades prácticas realesfueron la base fundamental de suconcepción de interdisciplinari-dad. La práctica social tiene unacomplejidad y una diferenciaciónque precisan indudablemente dela interdiciplinaridad, los mayoresexpertos en interdiciplinaridadson aquéllos que actúan en lapráctica concreta.

Vigotski se nos presenta comoun estudioso que elaboró valiosascontribuciones en diversas ynumerosas áreas del conocimien-to: desde la historia del arte hastala semiótica de cine, desde lalingüística hasta la antropologíacultural, desde la psicología hastala psiquiatría, desde la pedagogíahasta la educación especial, noobstante esto, pienso que Vigotskidebe ser liberado de todas las for-mas de censura y mistificación deque fue objeto del este al oeste.Vigotski debe ser redescubiertocomo un gran conocedor de lavanguardia de la literatura y el arteruso, como amigo de Pasternak,Ehrenburg, y, sobre todo, deMandelstamm; investigar losresultados de su colaboración conEisentstein, Stanislawski; debemosconocer a Vigostki como Comi-sario del Pueblo, como colabora-dor de Lunarscharski, como uneducador que luchaba por losderechos de las minorías naciona-les a conservar su propia cultura.Y debemos conocer al Vigostkique se ocupaba apasionadamentepor los sujetos portadores denecesidades especiales, especial-mente los niños ciegos, sordos ymudos de nacimiento.En definitiva, deberíamos cono-cer a Vigotski como el hombre

profundamente preocupado porcrear las bases para la educaciónde un nuevo sujeto, de un sujetoliberado del miedo de su futuro,de un sujeto liberado de las pesa-dillas del pasado, y, al mismo tiem-po, un sujeto en el cual el pasadoy el futuro se reconcilian y le seña-lan el presente.La actualidad del pensamientode Vigotski radica en la necesidadurgente que existe hoy en nuestrasociedad de educar a individuosque puedan modificar el presen-te, pensando en el futuro y sinnegar la cultura atesorada por losdiferentes pueblos. Es necesariauna educación para formar hom-bres libres de acuerdo con el con-cepto de Baruch Spinoza, hom-bres y mujeres libres que sepanque el camino se hace al andar,hombres y mujeres que escojan lapaz como único futuro, la liber-tad como único bien y el amor, elafecto y la solidaridad como labase de la sociedad. n
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El  entornoen el  desarrol lo de la infancia
José Gutiérrez

El entorno, factorestimulante deaprendizajes einstrumento reguladordel desarrollo infantilEs sorprendente cómoen la escala geográficadel pensamiento infantil los entornos cambian de tamaño en función de las relacionesde afecto y el grado de contacto personal que se mantiene con ellos: el Polo Norte,Cuba, Macael, Holanda o Granada pueden ser representadas por María a los 7 añoscomo territorios geográficos de tamaña magnitud y superficie territorial, indepen-dientemente de que su valor cartográfico sea equivalente al de un punto cardinal, unaisla, un pueblo, un país entero o una ciudad con mayor o menor extensión y númerode habitantes.Durante mis años de trabajo como educador ambiental a cielo abierto,aprendí de la infancia el valor privilegiado del entorno para ayudar a desci-frar las claves de funcionamiento del mundo exterior. Sin embargo, elentorno, ese lugar que nos rodea por todas partes en sus múltiples facetasy dimensiones posibles: natural, cultural, histórico, económico, tecnológi-co, social, arquitectónico, empresarial, político... está tan cerca de nosotros,los educadores, que por costumbre lo ignoramos en nuestro quehacer edu-cativo, despreciando muchas veces su frescura y su interés, o simplemente

relegándolo ante el peso de la costumbre de nuestra deformación profe-sional como trabajadores sujetos a un programa, y expuestos a la presiónformal del currículum. Fueron los propios niños y niñas quienes meenseñaron en esta etapa profesional que los animales tienen nombre yapellidos, que los árboles bostezan y sonríen estación tras estación, y quelas ciudades y los lugares desconocidos no son nada sin una mano amigaque nos lleve de un lado a otro, haciéndonos más cálidas las fronteras delo extraño, los entresijos de la historia y la singularidad de los espacios.El entorno puede ser para la infancia un plasma de nutrientes o un marde carencias que alternativamente posibilite o condicione el potencial dedesarrollo infantil en un continuo a lo largo de su vida; permitiendo queniños y niñas se relacionen, se comuniquen, se desplacen, satisfagan susnecesidades como seres vivos dotados de capacidad simbólica, tomen deci-siones, vean cumplidos sus sueños y satisfechos sus deseos, aprendan amoverse con autonomía por los diversos escenarios del mundo cercano yremoto, reconozcan espacios, extrañen edificios y personas, identifiquencalles, nombren plazas y jueguen con los objetos, los animales o las plan-tas en medio de los variados ecosistemas, climas, ciudades, regiones ydemás factores ambientales disponibles en el planeta.En los primeros años de vida el entorno se revela como un mediadorpotente de lo que llegaremos a ser como adultos, en un facilitador acele-rado de las infinitas facetas y potencialidades que acompañan a nuestra

Educar para la vigilancia contra los entornosagresivos y adversos, para evitar que se llenende coches nuestros espacios abiertos y que seinunden de vallas nuestros campos de juego.Que aparezcan jardines, llenos de pájaros, flo-res, niños y niñas acompañados de padres,abuelos y educadores por todas las plazas, portodas las calles de los pueblos y ciudades.
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especie desde el nacimiento hasta la muerte. El entorno nos abastece detodos los insumos, enseres y arsenales necesarios para poder sortear en elfuturo los retos de la vida en sociedad, amortiguar los múltiples cambiosambientales, y afrontar los desequilibrios venideros con la mayor auto-nomía y en el mejor estado de equilibrio físico y mental.También el entorno nos provee de recursos para superar las crisis, acep-tar los fracasos, compensar la escasez y aprender a sobrevivir o mantener eltipo en contextos adversos, deficitarios o privados de alguno de los ele-mentos fundamentales para conseguir un desarrollo armonioso, ya sean:el afecto, el lenguaje y los instrumentos de comunicación convencional,los heurísticos del razonamiento lógico-científico, los modelos de referen-cia moral externos, las estrategias de movilidad y los modos de desplaza-miento, los estímulos creativos para interpretar el mundo en una perspec-tiva mágico-artística, las funciones reguladoras de nuestros instintos ani-males, las normas de socialización, los límites de la libertad y los hábitosde comportamiento en la interacción con los demás congéneres y losrecursos que nos rodean.Entornos educativos son aquellos ambientes estimulantes para la infan-cia que permiten crecer y pensar de forma individual y colectiva, en con-fianza, complicidad y camaradería entre las personas, los objetos, imáge-nes, espacios y materiales de distinta naturaleza; dotados de diversidad decolores, formas, lenguajes, símbolos, conceptos, valores y normas. Pordefecto, son entornos deprivados aquellos que no permiten la libertad deexpresión y el respeto a los derechos básicos de la infancia; aquellos queno disponen de unas dotaciones mínimas para aprender a ser, a razonar ya convivir en unas condiciones elementales de justicia y equidad. Cuandoel entorno se revela como un obstáculo infranqueable del potencial dedesarrollo y crecimiento de la infancia empieza a ser necesario distinguirlos entornos unos de otros y denunciar abiertamente sus precariedadespor defecto: entornos estimulantes frente a precarios, conocidos frente adesconocidos, familiares frente a extraños, naturales frente a artificiales,afectivos frente a agresivos, favorables frente a hostiles, cercanos frente alejanos, reales frente a virtuales... Todos ellos constituyen la doble cara deuna realidad compleja, en un constante cambio, que nos hace y nos des-hace, que nos enseña y nos maleduca, que nos acerca y nos aleja de nues-tros ancestros culturales, de nuestras raíces, tradiciones y costumbres, de

nuestros paisajes, folclores y paisanajes; y que, a la vez, nos coloca en elcentro de múltiples escenarios clonados por la mundialización, de valoresglobalizados contrarios a la multiculturalidad, en la turbulencia de nuevosestímulos e inéditos conflictos generacionales y culturales para los que notenemos fórmulas preestablecidas.
Entornos neoliberales, frustraciones pedagógicas y fracasospostmodernosSin lugar a dudas, esta vez la culpa fue mía. Al salir de clase de música, no estaba elClío. ¡Dios mío, se lo había llevado la grúa! Pepe y su amigo Alfonso no salían de suasombro y encontraron una oportunidad de oro para entender el sentido real de aque-llas multas con las que tanto y tanto habían trajinado con Rosa en Arlequín.Anduvimos un buen rato hasta llegar al Párking municipal y cuando saqué la billetera,antes de pagar, Alfonso gritó, ante el sepulcral silencio de las oficinas de Tráfico,¡señor que no nos hemos dado cuenta! Pero ni con esas el gordo del policía tuvo cle-mencia, sólo le robó una sonrisa. Al salir del garaje decidieron llamar a toda la clasede los globos para darle una paliza al pobre guardia. Por fin les compré una bolsa depatatas y mientras rumiaban pudimos hablar, calmar los ánimos y deslindar responsa-bilidades.Entornos neoliberales para la infancia son aquellos que ejercen una influen-cia subliminal, despótica, sobre los intereses legítimos, la bondad innata y lacuriosidad natural de los niños y niñas. Entornos neoliberales son aquelloscontextos que subliman los valores educativos a causas de orden superiorcomo la economía, la autoridad, el poder, la política, el prestigio, el dinero oel criterio meritocrático del adulto donde las cosas se compran y se venden,los sentimientos tan pronto se crean como se destruyen y las promesas seolvidan o se relegan al sin razón del porque sí.El atropello de la vida adulta, las exigencias de la cultura moderna, lamasificación en las grandes ciudades, el anonimato de los barrios, la inse-guridad de las calles, la vorágine del trabajo familiar dentro y fuera de casa,la invasión del televisor en la intimidad de lo privado, la mimetización delos hábitos alimenticios en formato Telepizza, McDonald, Burger-king, lasinagotables agendas de eventos sociales a la carta y la ruptura de las fron-teras en el espacio y en el tiempo nos lleva, cada vez más, a involucrar a lainfancia en nuestras neurosis adultas hasta hacerles partícipes de nuestrosentornos desquiciados, ambiciosos y contradictorios.
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En ese estado de locura adulta, acercamos cada vez más a nuestra infan-cia a unos entornos hostiles y agresivos; a unas ciudades grises e insosteni-bles; grandes, antiguas o modernas, contaminadas y sucias; a unos escena-rios vitales dominados por los coches, la lógica del reloj y el consumo, laviolencia callejera, la desigualdad social, la injusticia y la soledad. Desde esasciudades-infierno añoramos el medio rural como un entorno idílico para eljuego, la conquista del espacio y el aprendizaje de la libertad y la autonomía.Y, obstinadamente, seguimos viniendo a las ciudades, imaginándolas comocunas del pensamiento, maravillas del arte y magnates de la ciencia; para-digmas infelices del bienestar por excelencia, adornadas por la magia delocio comercial de Port Aventura, Terra Mítica y las ofertas monocorde de losHappy Holding Spaces donde encerrar a los pequeños durante unas pocashoras o incluso días para realizarnos como adultos en su ausencia. Ciudadescomo cárceles, enciclopedias vivientes de la civilización contemporánea enlas que fosilizan y sedimentan con celeridad los grandes hallazgos de lahumanidad, transformándose en legados de la cultura con el devenir de losdías y las sutilezas del marketing. Entornos como espejos, donde contem-plarnos a diario, entre los mayores progresos tecnológicos del momento,arrastrados por la transitoriedad de las modas, en medio de los grandes

cambios de valores, al frente de los estruendosos conflictos interculturalesy al cobijo de las más altas contradicciones y miserias propias de una espe-cie peculiar como la nuestra, natural y artificial a la vez, sensible e intransi-gente consigo misma y destructora, por naturaleza.Del entorno como circuito de cercanías al servicio de itinerarios y rutasescolares programadas en ciclos estacionales vamos pasando a unextrañamiento cotidiano de nuestro entorno inmediato, separado por ver-jas y muros donde apenas llega el sol ni el rumor de las aves. En ese saltoconceptual que estamos viviendo del educar sobre el entorno, en el entor-no y con el entorno para aprender a enseñar los problemas ambientalesglobales de lo local en un entorno sostenible, aunque invisible: educarpara el cambio climático, la conservación de la biodiversidad y la trans-formación de lo rural en urbano y de lo urbano en rural. En la deseadabúsqueda frustrada de unas pedagogías más humanizadas y constructivasen sus principios, en sus recursos, en sus espacios y estructuras, en susformas de participación, en sus modelos de organización y en sus formasde entender el gobierno de lo ajeno... Cuanto a más temprana edad empe-cemos, antes llegaremos a la meta: hacer de nuestros entornos espaciossostenibles para el crecimiento y desarrollo de la infancia; hacer de nues-tras aulas, de nuestras ciudades y nuestros pueblos unos lugares vivos,animados, amigables, cargados de afecto y de estímulos positivos.Probablemente, políticos y arquitectos tienen parte de responsabilidad enel adecento de esos espacios, pero también algo tendremos que decir yaportar los educadores.
Barricadas culturales y valores protegidos para combatir los entornosneoliberales desde la educaciónEn la plaza de la Universidad de Granada, donde la Facultad de Derecho, Carlos V,«el manco» �los estudiantes le han cortado una mano� empieza a despertar el instin-to innato de Pepe por descifrar las claves visibles de la historia mientras paseamos sal-tando charcos, de acera en acera; hablando coloquialmente del infinito de arriba y delinfinito de abajo, jugamos a qué hay más: ¿manos que pies?, ¿dedos que manos?,¿zapatos que manos?, ¿coches que personas?, ¿semáforos que árboles?, ¿mujeres quehombres?...; y corriendo volvemos a casa a almorzar antes de que se enfríen los maca-rrones, porque hoy es sábado y le toca a Tere, como está lloviendo igual hay migascon torreznos.
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Hoy que el pensamiento se construye prescindiendo de la realidad, y lavivencia directa se suplanta por la imagen virtual, la intuición iconoclasta ylos modelos tecnológicos prefabricados en probetas futuristas tipo gran her-mano y operación triunfo, necesitamos más que nunca reivindicar el espacioprofesional de la pedagogía como herramienta poderosa para dar significa-do a la educación de nuestra infancia y a nuestra existencia como sereshumanos complejos, devaluados a sí mismos por nuestra capacidad dederroche y atormentados por las injusticias y las contradicciones del excesode la abundancia en íntima relación de vecindad con las cotas más altas deabsoluta pobreza; en la inmediatez del presente y la desidia ante la historia;en el imperio de lo individual ante la devaluación de lo colectivo.Especialmente, habría que empezar a educar para la vigilancia contra losentornos agresivos y adversos, y comenzar a evitar que se llenen de cochesnuestros espacios abiertos, que se inunden de vallas nuestros campos de

juego y que aparezcan jardines insurgentes,llenos de pájaros, flores, niños y niñas acom-pañados de padres, abuelos y educadores portodas las plazas, por todas las calles de lospueblos y ciudades. Hacer del entorno unaprolongación de nuestras vidas donde seconfunda la escuela con el barrio, como unautopía posible de lo inmediato que aspira aconseguir un hábitat ideal rodeado de verde,de arte, de ciencia, de comunicación y len-guajes reales o fantásticos.En un alarde de resistencia beligerante, loseducadores hemos de hacer frente con barri-cadas de contracultura profesional a todas lasmodas de una educación descafeinada, sincoraje ni fundamento; e instaurar la protec-ción de otros valores universales asentados enlos entornos de la aldea global, de esa ciudadanónima e impersonal que nos da cobijocomo el hábitat por excelencia idealizado porla humanidad. A los educadores de hoy nosha tocado luchar a contracorriente, en mediode este mar de contradicciones, transformaciones y adversidades. Somos faci-litadores sociales de ese otro mundo posible, profesionales responsables deactivar y promover un nuevo modelo de ciudadano capacitado para habitaresa otra aldea global más hermosa, más alegre, más silenciosa, más verde ysostenible ante los zarandeos del incierto futuro y los avatares del progresoilimitado; antes de que sea una realidad irreversible el construir cada cual suburbuja de cristal virtual donde programar con la computadora el color denuestros sentimientos, el tamaño de nuestros pensamientos, la intensidad denuestros afectos y la longitud de nuestros deseos.Mi bisabuela vivió no hace tanto, mi abuelo vive aún y mi padre también. Hablandode los abuelos, Pepe me descolocó con la pregunta acerca de quién había inventado elmundo y quién había al principio de todo; mientras, el domingo por la tarde, prepará-bamos maderas y polvo de mármol para llevarlo el lunes a Arlequín y continuar lacasa de Van Gogh con Rosa y Manuel Ángel en la clase de los globos. n
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¿Qué puede in teresar  de lFòrum Barce lona  2004a l  mundo de la  educac ión?
Marta Mata

Una cuestión a la cualhabrá que dar respues-ta, respuestas, a lo lar-go del año y medio quenos leva hasta él. ElForo Universal de lasCulturas Barcelona 2004 es un acontecimiento del que se habla desdehace tiempo, un acontecimiento nuevo, singular, cuya preparación hapasado por diversas vicisitudes que han ido poniendo de manifiesto queel Foro será eso, un Foro, un espacio ciudadano, abierto al diálogo. Undiálogo entre culturas que tiene como ejes fundamentales de reflexión lapaz, la diversidad y la sostenibilidad.El Foro de las Culturas, iniciativa del Ayuntamiento de Barcelona, seorganiza con la colaboración de las tres administraciones: la deBarcelona, una ciudad que quiere singularizarse por su potencia cultu-ral; Catalunya, un país con lengua y cultura propias que es preciso abriral mundo, y España, un Estado con lenguas y culturas diversas, a la bús-queda de una nueva forma de convivencia.

El Foro de las Culturas tiene la UNESCO �United NationsEducational, Scientific and Cultural Organisation� como socio princi-pal, que ha querido escorarlo, con cierta lógica cartesiana, hacia laCultura. Éste no será un Foro de la Educación �¿podría ser un bancode prueba?� pero no hay duda de que la colaboración institucional y elmarco mundial presentan ventajas innegables, como sabemos los maes-tros y los educadores, y que interesará y afectará al mundo de laEducación. Por lo tanto, conviene que se participe, y de manera dialo-gante, dado que la Educación tiene un modelo específico de participa-ción. ¿Sabremos ejercerlo?Por el momento, hagamos la prueba dedicando el curso 2003-2004 aprepararnos para participar en el Foro... y tal vez poner en marcha deun nuevo modo el curso 2004-2005. Ya lo veremos.La consideración del qué quiere ser el Foro ya nos lleva a pensar dequé manera el mundo de la educación -niños, maestros y profesores,educadores de todo tipo y familiares- podría estar afectado y benefi-ciarse. El cómo del Foro, el desarrollo de las actividades con estos ejes,es también definidor. Veámoslo.

En estas líneas Marta Mata nos presenta unavance del qué y el cómo del Foro Universal delas Culturas Barcelona 2004, y lo que puede lle-gar a significar para el mundo de la educación.Asimismo, desde su compromso con el Foro,nos hace llegar una invitación a participar dedistintas formas en este acontecimiento.
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La situación
Al final del múltiple vertedero que constituyen en abanico, Diagonal Mar,con el insólito parque del malogrado Miralles; la Rambla Prim, un modelode rambla donde sedimenta serenamente la nueva Cataluña; el barrio de laMina, en erupción constante de múltiples lavas, brumas y llamaradas; el tra-mo final del Besós, ya muerto por la mezquindad de quienes de un modo uotra vivimos de él, y todo ello en territorio de dos ciudades, la granBarcelona, con carácter de capital, y la pequeña ciudad vecina de Sant Adrià.Buen lugar para hablar de la Diversidad de Culturas, del DesarrolloEcológico, de la Paz.Buen lugar para que los niños más pequeños y los mayores pongan elpie y sepan cómo se transforma ecológicamente y como se cohesionasocialmente un territorio, una población. Habrá que hablar de ello en lasescuelas y en los diversos espacios de educación no formal.
Los espaciosEl Foro ofrece muchos y variados: abiertos, guarecidos, al aire libre, plazas,parques, palacio triangular, de Norte a Sur y hacia Poniente �comoCataluña� sobre el mar, espacios para el teatro, la música, las exposiciones,la mediateca, y un nuevo puerto compartido con Sant Adrià. Habrá quehablar de ello con detalle también, de esta nueva zona metropolitana.
La PlazaQué duda cabe, sin embargo, de que el principal espacio del Foro es laPlaza �recordemos que la palabra latina forum se traduce como plaza encastellano. Para los romanos el forum era la plaza mayor o principal, don-de discutían públicamente cuestiones de interés ciudadano. Entonces elforum era el lugar de la palabra, la lengua, el diálogo, tan humanos, en contra-posición al lugar de la guerra, la violencia, tan bestiales. La oratoria y laretórica, y la lógica e incluso la filosofía se ponían en el forum al serviciode la ciudad.Hoy, la palabra, la lengua, el diálogo, continúan siendo básicos en esteservicio, pero no están solos. A lo largo de los siglos, especialmente en el

siglo XX y con un ritmo de aceleración vertiginoso en los últimos años,ellos mismos se han modificado y sobre ellos han aparecido otros medios:el documento escrito, el gráfico, el sonoro, la cinematografía sonora multi-plicada por las ondas en los medios de comunicación audiovisual, conver-tidos ya en el primer medio de comunicación social, el lenguaje de lamáquina y la informática, multiplicada por la telemática. Todo eso, y más,todo tipo de expresión artística y de creación humana habrá de tener suespacio en la gran Plaza del Foro 2004, el espacio más emblemático delacontecimiento, la plaza más grande y nueva, hasta ahora, de la Barcelonarenovada y el Sant Adrià creciente.Una gran plaza sobre el mar Mediterráneo que declinará hacia las pla-yas y el nuevo puerto, con zonas diferenciadas y capaces de acogeractuaciones de diferentes formatos. La Plaza quiere ser un ejemplo vivode proyectos, de solidaridad, de globalización y singularidad a la vez, unlugar donde la gente exprese sus ideas de futuro y deje huella y opiniónen todo tipo de soportes. El visitante no habría de ser espectador, sinoprotagonista.Habrá espacios para la presentación de buenas prácticas de solidaridad,para los espectáculos teatrales y conciertos �que se van a hacer en el espaciodel Foro y también en teatros y auditorios de la ciudad� y para accionesdiversas en las calles.En cada una de las 141 noches, se va a formular y se va a responderuna pregunta sobre uno de los temas de los diálogos en la misma Plaza,entorno que facilita la participación, la espontaneidad y la interpelacióndirecta, y la emisora de TV del propio Foro irá dando noticia de ello.Más adelante vamos a hablar con detenimiento de diálogos, exposi-ciones y actividades en general que complacerán, sin duda, a grandes ypequeños, y acabarán en la Plaza donde niños y jóvenes podrán encon-trar sus intereses multiplicados por encuentros de todo tipo. Y a condi-ción, como saben los buenos maestros y educadores, de que vayan endisposición de estar activos, en diálogo de crecimiento y creación. Nocomo en un parque temático.¡Ah! Y, al poner el pie en ella, es preciso saber que los 320.000 metroscuadrados de la Plaza y la construcción de los diferentes espacios quela conforman se basan en criterios de sostenibilidad: todos los materia-les son ecológicos y reutilizables y los consumos sostenibles.
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Los Diálogos
Durante los 141 días de duración, el Foro organizará una treintena deDiálogos o Congresos, de manera que permitan la participación real ovirtual. Abordarán los temas candentes de la sociedad contemporánea,a partir de los valores de los citados ejes y alrededor de: la situaciónmundial, la explicitación de la memoria compartida, el papel de Europaen el mundo, el papel de la cultura en el desarrollo urbano.Uno de estos diálogos es especialmente importante para el mundo dela educación y estará organizado por la UNESCO, «Nuevas alfabetiza-ciones, nuevas ignorancias». Hay que tenerlo en cuenta y conocerlo,cosa que haremos en cuanto la UNESCO dé más detalles sobre el acon-tecimiento. Seguro que a todos nos interesa y no sólo a los maestros yeducadores especialistas y aficionados a las nuevas tecnologías. Por otraparte, habrá que prestar atención al «Festival Mundial de la Juventud» yver cómo puede interesar a nuestros jóvenes discípulos.Como clausura, se elaborará un documento de conclusiones.
Las ExposicionesSe van a hacer cuatro grandes exposiciones que quieren ser un puenteaccesible entre los diálogosy la calle. Proporcionarándiversos niveles de lecturasobre las preguntas y res-puestas del Foro a públicoheterogéneo, de maneraque los visitantes puedan,tras haberlas visitado, for-mularse nuevas preguntas ymás elaboradas.Las cuatro grandes exposi-ciones son: Voces, comunica-ción y diversidad lingüística;Habitar el mundo, relación entrelas personas y el entorno a

diferentes escalas;Ciudades, esquinas,lugares de encuen-tro entre las perso-nas y los colectivos,y Los guerreros deterracota de Xi'an, lanecesidad humanade todos los tiem-pos, de trascenderla propia mortali-dad.
Canal detelevisiónEl canal de televi-sión del Foro daránoticia constantemente, desde ahora mismo, de cómo se prepara y de cómose desarrollará.

Es todo este planteamiento, el qué y el cómo del Foro, aquello que me hahecho aceptar el reto planteado por su Consejero Delegado de ocuparmedel impulso de la participación de pequeños y jóvenes, maestros y educa-dores, padres y madres en el acontecimiento, a través de actuaciones ade-cuadas antes del Foro, que lleven hasta el mismo recinto el 2004.Con toda seguridad que las aportaciones de todos los sectores pue-den dar como resultado unas buenas conclusiones aplicables a la prác-tica.Hay otros ámbitos de participación en el Foro, como éste de laEducación, y son: Profesionales, Municipios, Mundo Económico yEmpresarial, Deportes, Asociaciones, Personas con Discapacidades,Cultura Popular, Comunidades Religiosas y Universidad.Entre todos, organizadores y participantes, podemos hacer del Foroalgo más que un acontecimiento singular: un acontecimiento nuestro.Y eso depende de todos. n
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Este es un problemaque ha preocupado alos padres al menosdesde hace treinta ycinco siglos. 1500 añosantes de Cristo ya sedescribe el fenómeno.Y aún no hemos halla-do un buen remedio.De momento, sabemos algunas cosas: el trastorno se podría definir comouna «micción involuntaria que se produce durante el sueño, después dehaber cumplido los cinco años de edad», y técnicamente se le llama «enu-resis nocturna».Existe un factor hereditario evidente: a los 3 años, el 15% de los niñosson enuréticos si no tienen antecedentes en los padres, mientras que estacifra se eleva al 77% cuando el padre y la madre han sufrido el trastorno depequeños. También está comprobado que la enuresis es más frecuente enlos niños que en las niñas, y que éstas, por regla general, consiguen el con-trol de su micción en edades más tempranas que los niños.La evolución espontánea de la micción suele seguir esta secuencia:
� Desde el nacimiento hasta los 6 meses, la vejiga se vacía sin ninguna inhi-bición.� Desde el medio año hasta el año empieza a aparecer una inhibición pro-ducida por el sistema nervioso central, que hace que se orine con menorfrecuencia.� Del año hasta los 2 años, el niño va percibiendo cada vez más las necesi-dades de micción y la sensación de vaciado de la vejiga.

� Hacia los 2 años, el niño es capaz, en cierta medida, de inhibir volunta-riamente y por poco rato sus ganas de orinar.� Entre los 2 y los 6 años, el niño se ha ido haciendo consciente de la sen-sación de vejiga llena, de la necesidad de orinar y de su capacidad deinhibir la micción, tanto voluntariamente como de una forma incons-ciente: orina a voluntad.
Esta evolución puede verse alterada si existen anomalías de índole diversa(neurológicas o urinarias), pero también si la madre quiere acelerar el pro-ceso y conseguir que su hijo vaya seco antes de tiempo, y substituye el pro-ceso de educación por el de domesticación. Esta forma de actuar interfe-rirá posteriormente en el mecanismo neurológico normal de mielinizacióny probablemente aparecerá una enuresis cuando ya se creía tener superadoeste problema.Sea como sea, la verdad es que la enuresis casi nunca es bien aceptadapor ninguna de las personas que sufren sus consecuencias. El pequeño, enprincipio inocente ya que por definición se trata de una micción «involun-taria», es objeto de riñas, de amenazas y de burlas y mofas de sus compañe-ros si se enteran, mofas que se extienden a la actitud de algunos padres quese sienten absurdamente vejados por el comportamiento de su hijo. Lamadre muchas veces oscila entre la preocupación, la tolerancia y el enojopor las molestias que ocasionan las sábanas sucias del hijo. Es curioso queuna disfunción de carácter benigno, y que se soluciona espontáneamenteen la mayoría de los casos, sea tan impactante en el ámbito familiar. Se pue-de asegurar que el 95% de familias involucradas consideran un problemagrave el trastorno de su hijo, y que al menos la mitad de éstas lo viven deuna forma angustiada, de tal modo que su autoestima aumenta espontáne-amente en el momento en que se resuelve su enuresis. La mayor parte de

Se hace p ip í
Joan RipollLa enuresis es un trastorno leve, pero casi nun-ca bien aceptado por ninguna de las personasque se ven implicadas. A pesar de su carácterbenigno, puede provocar riñas al niño que lasufre de forma involuntaria. Las familias involu-cradas lo pueden transformar en un problemagrave y vivirlo con angustia, en vez de darle suverdadero valor. En casa, a pesar de las moles-tias que representa, nadie debe culpabilizarse,sino que hay que intentar colaborar.
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pequeños enuréticos se sienten de algún modo rechazados y muchas vecescastigados emocionalmente mientras dura el trastorno.Y bien: ¿por dónde debemos empezar nuestra actuación? En primerlugar, claro, por eliminar la posibilidad de que se trate de una enuresis de lasque se llaman «complicadas», es decir, que se presentan como síntomasecundario de otras enfermedades. Para ello hay que ir al médico y, si esnecesario, hacer los análisis, radiografías o ecografías que éste indique.Una vez descartada la existencia de complicaciones, hay que recomponerinmediatamente la relación familiar. En primer lugar, es necesario dar elverdadero valor que tiene el trastorno y hacerse cargo de la benignidad desu carácter, aún reconociendo la molestia que representa. Es indispensableque todos se desculpabilicen y traten de hacer la situación más soportable.Para ello, el pequeño debe saber que su problema tendrá solución, peroque debe colaborar, tanto en el tratamiento como en facilitar la relación ylas tareas de la casa. El simple hecho de comprometerse a lavar sus sábanasy su pijama cada mañana, sin que esto constituya un castigo sino un afánde ayudar a resolver su problema personal y familiar, podrá mejorar la rela-ción. También puede contribuir a aumentar la autoestima y la seguridad delpequeño en sí mismo si sus padres dejan de ser intolerantes y de ponercaras de asco, y se muestran agradecidos a la aportación del hijo.

A partir de aquí, el consejo del médico se puede inclinar por no hacernada más o por indicar alguna de las vías terapéuticas más usadas actual-mente:
1. Uso de dispositivos de alarma, que consisten en un sensor de hume-dad, conectado con un timbre de alarma, que despierta al niño encuanto sale la primera gota de orina.2. Medicamentos «alertantes», a base, generalmente, de antidepresivos,y que tienen por objeto hacer que el niño no duerma tan profunda-mente y, en consecuencia, que la sensación de vejiga llena lo despier-te; son medicamentos que, además, aumentan la capacidad de reten-ción hasta la mañana.3. Medicamentos derivados de la hormona antidiurética, que hacen quepor la noche la vejiga urinaria se llene menos y que no llegue a vaciar-se involuntariamente.
Sea cual sea el medicamento recetado por el médico, me parece muy impor-tante que también el pequeño participe tranquilamente, pero de forma con-fiada y entusiasta, en el tratamiento. Para conseguirlo, además de la colabo-ración solicitada antes, será beneficioso recomendar las siguientes medidas:

1. No beber ningún líquido a partir de media tarde, esdecir, de la hora de la merienda.2. Vaciar la vejiga antes de meterse en la cama.3. Cada mañana, apuntar el éxito o el fracaso en un calen-dario destinado específicamente a esta finalidad.4. Procurar, durante el día, hacer ejercicios de retenciónde la orina, ya sea demorando prudentemente el momentode ir al lavabo o interrumpiendo la micción cuando se está ala mitad, durante unos segundos, intentando llegar a unminuto.5. No perder la esperanza, aunque de momento no hayaéxito. A veces, será necesario olvidarlo para volver a inten-tarlo más adelante.
¡Buena suerte, pequeño! n
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Composic iones poét icasque acompañan laact iv idad cot id iana
Gloria Domínguez
Existen innumerablesejemplos en la activi-dad cotidiana de lasescuelas en los cualeslas composiciones degénero poético acom-pañan la práctica edu-cativa y desempeñanun destacado papel.No hay duda de que,de nuevo, en el contexto de la actividad, el poe-ma se renueva y se recrea, y pasa a formar partede la realidad y de la experiencia vital de un gru-po de personas que actúan, interactúan, crecen...en esa actividad que construyen y comparten.Presentamos en estas páginas dos ejemplos depoemas que han servido para acompañar

momentos de actividad de las niñas y los niñosde tres años en la Escuela Pública CristóbalColón, de Valladolid.En el primer ejemplo, la autora del poema esuna poetisa muy conocida en el campo de la edu-cación y la literatura infantil: Gloria Fuertes. Parala ocasión, al redactado inicial del poema, lamaestra del grupo ha añadido algunos versos, afin de seguir sacando partido de la idea y de laforma poética del original.En el segundo, el poema es de autor descono-cido �podría inscribirse dentro de la corriente dela lírica tradicional de vena popular� y se trata deuna típica canción de juego de dedos con los diezprimeros números, que en su interpretación seva acompañando con movimientos de los dedosy gestos de la cara.

En las escuelas suele haber muchos y diver-sos momentos de actividad cotidiana en loscuales las composiciones de género poéticopueden jugar un papel y acompañar la prácti-ca educativa. Unas veces se puede partir deun poema de autor; en otras, de un poemaanónimo de ascendencia popular; o, incluso,hay veces en las que se parte de un poema decreación propia, compuesto por el propio gru-po, a raíz de una vivencia compartida, reme-morada, reelaborada...
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Los diez perritosYo tenía, yo tenía, yo tenía diez perritos.
De los diez que yo tenía ,uno no come ni bebe,ya sólo me quedan nueve.
De los diez que yo tenía,uno se tragó un bizcocho,ya sólo me queda ocho.
De los ocho que tenía,uno se marchó a Albacete,ya sólo  me queda siete.
De los siete que tenía,uno ya no lo veréis,ya sólo me quedan seis.
De los seis que yo tenía,uno se mató de un brinco,ya sólo me quedan cinco.
De los cinco que tenía,uno se perdió en el teatro,ya sólo me quedan cuatro.
De los cuatro que tenía,uno se murió de estrés,ya sólo me quedan tres.
De los tres que yo tenía,uno se murió de tos,ya sólo me quedan dos.

De los dos que yo tenía,uno se fue con un tuno,ya sólo me queda uno.
Y este uno que tenía,se metió debajo de un puente,y se lo llevó la corriente.

El poema que presentamos se ha convertidoen un buen acompañante para una actividadmuy familiar y amena: recitar individualmen-te y en grupo.Este poema en cuestión da pie al recitadode los diez primeros números, tanto de for-ma ascendente como descendente. A mi jui-cio, la calidad de esta estrategia radica en laconjunción armónica de los siguientes ingre-dientes: la predilección y el cariño que losniños y niñas sienten por los protagonistas(perritos), la sonoridad y facilidad de memo-rización que las rimas producen, la actividadmotriz-lúdica que acompaña al movimientode dedos y al valor afectivo que la propia letrade la canción entraña.Mientras al inicio tenemos estirados losdiez dedos, paulatinamente vamos doblandouno a uno a medida que los perritos desapa-recen.Para finalizar, cada vez que esto ocurre,acompañamos el movimiento con una expre-sión de pena por la pérdida de cada protago-nista (gesto de tristeza en la cara y simulaciónde llanto).
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Cómo se dibuja una señoraSe dibuja un redondel�con lapicero o pincel�mucho pelo, mucho moño,ojos, cejas y un retoño,nariz chata, de alpargata,las orejas, como almejas,los pendientes,�relucientes�las pestañas, como arañas,boca de pitiminí.(...)el cuerpo otro redondel,tan grande como un tonel,y en él se dibuja ahora,las piernas de la señora...(...)una flaca, otra normal,los zapatos de tacón,con hebilla y con pompón.Ahora dibujo dos brazosaquí arriba en el tonel.Luego sigo con las manos,y con los dedos también:uno, dos y tres...Más un poquito...cuatro y cinco.

Para trabajar el conocimiento del cuerpo, nosacompañamos de la adaptación (modificacio-nes, en cursiva) de este poema de GloriaFuertes, y dibujamos el cuerpo. Simultanearexpresión oral y plástica puede resultar unrecurso lúdico eficaz.
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Red Pública de Escuelas Infantiles
A raíz de la aprobación del Plan deOrdenación de la Red Pública deEscuelas Infantiles del Principadode Asturias se han firmado ya losprimeros convenios de colaboracióncon la administración local para lapuesta en marcha de escuelas delprimer ciclo de educación infantil.En el próximo mes de marzo co-menzarán a funcionar ocho centrosen otros tantos municipios con ca-pacidad para atender a seiscientostreinta y ocho niños y niñas. A estaprimera relación de municipios quepróximamente dispondrán de estenuevo servicio educativo se incor-poraran entre los meses de mayo yde septiembre otros seis concejosCon ello, en el Principado de Astu-rias se alcanzará una tasa de cober-tura en centros públicos para niñosy niñas de 0 a 3 años del 10,6.
Plan de Formación
Por primera vez desde que el Prin-cipado de Asturias ha asumido lascompetencias en enseñanza nouniversitaria, el Plan Regional de

Formación Permanente del Profe-sorado contempla en su estructurala existencia de un programa es-pecífico de formación destinado alprofesorado de educación infantil ,en su primer y segundo ciclo. Conello, además de contribuir al apoyoa las decisiones para el desarrollode la «etapa educativa» se pretendepotenciar la formación destinada aeste nivel educativo considerable-mente mermada con la desapari-ción de la mayoría de las asesoríasde formación específicas.

El Patronato Municipal de EscuelasPúblicas Infantiles ha puesto en mar-cha un Plan de Calidad para las es-cuelas infantiles municipales. La basedel programa parte de la realizaciónde los cursos de formación inicial so-bre calidad en educación para el per-sonal de las escuelas y del interés de-mostrado por servir a los ciudadanosa través de su trabajo diario. Objeti-vos: desarrollar las potencialidadesdel pequeño en un clima de afecto yseguridad; satisfacer las necesidadesde las familias; favorecer el desarrolloprofesional del personal implicadoen el funcionamiento de las escuelas.

Red Pública de EscuelasInfantiles, y formación,en Asturias

Calidad en las EscuelasInfantiles Municipales,en Murcia
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Los días 22 y 23 de noviembre de2002, en Alacalá de Henares, secelebraron las Primeras Jornadasde Educación Infantil. Se organi-zaron y fueron posibles gracias ala iniciativa de la Concejalía deEducación e Infancia del Ayunta-miento y a la colaboración de lasEscuelas Infantiles y Casas deNiños de Alcalá de Henares.Contamos con la presencia deMarta Mata y Vicens Arnaiz entrelos cerca de trescientos profesio-nales y no profesionales vincula-dos con la Educación Infantil, yque procedían de cincuenta muni-cipios de la Comunidad de Ma-drid. La participación desbordó lasprevisiones iniciales de la Comi-sión Organizadora y fue necesarioubicar algunos actos en espaciosde mayor aforo. Aun así, no pudoconfirmarse la asistencia a todaslas personas que lo solicitaron.Y es que la Educación Infantilinteresa y preocupa a cuantos tie-nen que ver con ella; utilizando untérmino muy adecuado al contex-to, interesa y preocupa a aquellospara quienes es significativa, es de-cir, vitalmente importante.

Esto, que cualquiera podría asu-mir como propio, y que ningúnpolítico pondría en duda, es muchomás que frases bien hilvanadas.Los profesionales y las familiasque han vivido con sus hijos la ex-periencia d e la Escuela Infantil,son quienes saben realmente lo im-portante que es, para el futuro delos niños y niñas, que en sus prime-ros años de vida se tengan encuenta sus necesidades, sus intere-ses, sus derechos, sus peculiarida-des, sus afectos, su personalidad,sus deseos, sus miedos, sus tiem-pos, sus espacios,... Por ello, hemosacudido, y lo seguiremos haciendoa cuantos foros sirvan para trabajary luchar por la Escuela Infantil.Trabajar, porque es muy gratifi-cante comprobar día a día que loque haces es válido, y esa sensa-ción anima a compartir, investi-gar, profundizar.Luchar, por que este mundo quetiene «de todo» cada vez tiene me-nos tiempo para los niños y niñas.El mundo necesita, para su salud,aprender a mirar «con ojos deniño» y encontrar tiempo para «es-cuchar» lo que tienen que decir.
Teresa RecuencoDirectora de la Escuela Infantil«Puerta de Madrid»,de Alcalá de Henares
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Nuestra portada

Los niños y niñas de la EscuelaInfantil El Belén, de Madrid, re-cogen tallos y hojas de plantas a laorilla del Pantano de Atazar. Elinsustituible marco de la naturale-za se ha convertido en escenariode experiencia de vida y aprendi-zaje: la acción de descubrir lasplantas y hacer ramos, las palabrasy las sonrisas que se intercambianal mostrar con entusiasmo lo quecada uno ha conseguido, la estre-cha relación con el adulto y conlos iguales... Tan sólo unas cuan-tas entre el sinfín de posibilidadesde la escuela del entorno.

Primeras Jornadas deEducación Infantil,en Alcalá de Henares, Madrid
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libros al alcance de los niños

Rob LEWISTener amigos es divertidoSM, Madrid, 1999.
Cuando Ambrosio se cambia a su ca-sa nueva está seguro de que harágrandes amigos y que, sobre todo, iráa nadar con ellos. Pues eso es lo quemás le gusta: nadar. A su amigo Leo-poldo, sin embargo, no le gusta na-dar, sino más bien andar por el basu-rero; a Gilda le gusta saltar, a Amadeatocar los platillos, a Alberto contem-plar las estrellas... Y lógicamente Am-brosio se hace la siguiente pregunta:si a nadie le gusta nadar, ¿qué haréyo?, ¿con quién iré a nadar? ¿Cómopuede conjugarse la voluntad indivi-dual con la voluntad colectiva? Un li-bro apropiado para entender y enri-quecer las relaciones infantiles. Ilus-traciones asombrosas, vivas y llenasde ternura. A partir de 2 años.

Haur Liburu MintegiaFacultad de Humanidadesy EducaciónMondragón Unibertsitatea
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NOVEDAD

Las ideas de Emmi Piklery el Instituto Pikler de Budapesten 4 libros sencillos y útiles para las familias
A. M. Rosa Sensat. Av. Drassanes, 3. 08001 BarcelonaTel. 934 817 373      FAX: 933 017 550Correo electrónico: redaccion@revistainfancia.org

Anke KRANENDONK¡Espera un momento!Fondo de Cultura Económica,México, 1998
¡Menudas relaciones las que mantie-ne el cerdito con su mamá! El cerdi-to siempre quiere que su mamá estécon él para  poder jugar con ella. Pordesgracia, su mamá está muy ocupa-da: que si la plancha, que si la ropa,que si esto, que si lo otro. Por eso,un día, el cerdito hará algo grande,espectacular, asombroso, que dejaráa su madre alucinada y boquiabierta.En estos libros las ilustraciones sonmucho más importantes que el tex-to. Por eso, los sucesos principalesno se dan en el texto sino en la ilus-tración. A partir de 2 años.
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I. Enkvist: La educación en pe-ligro, Madrid, Grupo Unisónediciones, 2000.
Este libro está escrito desde la pers-pectiva del país de la autora, Suecia,si bien maestros de nuestro país opi-nan que las observaciones puedentambién tener validez en España. Setrata en efecto de un estudio compa-rativo de la teoría y la práctica pe-dagógica en diversos países, de va-rios continentes, y de las ideas queestán detrás de los cambios introdu-cidos en sus respectivos sistemaseducativos. Sus páginas pretendensobre todo ilustrar la actividad de laescuela desde perspectivas diferentesa las comunes.

L. Alpi, y otras: Adaptación a laescuela infantil. Niños, fami-lias y educadores al comenzara escuela, Madrid, Narcea, 2003.
Los primeros días de la llegada de unpequeño a la escuela infantil supo-nen un acontecimiento importanteno sólo en su vida, sino en la de suspadres. Los educadores necesitandar respuestas cada vez más cualifi-cadas a las necesidades de los padresy procurar las mejores oprtunidadeseducativas y de socialización para lospequeños. Las autoras, maestras enejercicio con dilatada experiencia,nos ofrecen referencias de las for-mas de actuación, las propuestas or-ganizativas y los aspectos teóricosnecesarios para que familias, educa-dores y la propia escuela consigan unambiente adecuado para el mejorcrecimiento de los pequeños.

ojeada a revistas
Bambini, diciembre de 2002.WEB: www.edizionijunior.it/bambini.htm«I nouvi servizi per bambini e genitori: innovazione e ricerca nellasocietà complessa»Tullia MUSATTI«La risposta delle famiglie: la qualità percipta dai genitori»Mariacristina PICCHIO, Isabella Di GIANDOMENICO«Accogliere bambini e genitori nei servizi per l'infanzia»Rosanna BOSI«Organizzare gli ambienti per bambini e genitori»Cinzia CORATTI«Lavorare insieme tra adulti e bambini»Paola BALDUCCI
Cuadernos de Pedagogía, núm. 320, enero de 2003WEB: www.cuadernosdepedagogia.com«¿Qué se ha hecho del 0-3?»Jaume CARBONELL«Grandes pintores en el recreo»M.ª Pilar SALAVERRÍA, M.ª Luisa LOGROÑO, Eva GALINDO«Descubrir el placer de leer y escribir»Sacra RODRÍGUEZ
Scuola Materna, enero de 2003WEB: www.lascuola.it«Nuova scoula per nuovi bambini»Italo FIORIN«Paradigmi pedagogici nella storia di Scuola Materna»Sira SERENELLA«Dalla percezione alla descrizione»Rosanna CECCATTONI«Costruire il piano dell'oferta formativa»Guiliano FRANCESCHINIVitta dell'infanzia, diciembre de 2002«Il materiali di sviluppo, il movimento e il dominio spazio temporale»Enrica BALDI
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