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1. Ser maestro: en la proa del avance

	La vida espiritual representada esquemáticamente es un gran triángulo agudo dividido en secciones desiguales, la menor y más aguda dirigida hacia arriba. Cuanto más hacia abajo, tanto más anchas, grandes, voluminosas y altas resultan las secciones del triángulo.

	El triángulo se mueve despacio, apenas perceptiblemente hacia delante y hacia arriba: donde «hoy» se halla el vértice más alto, estará «mañana» la próxima sección. Es decir, lo que hoy es comprensible para el vértice más alto y resulta un disparate incomprensible al resto del triángulo, mañana será contenido razonable y sentido de la vida de la segunda sección.

	Vasily Kandinsky, De lo espiritual en el arte
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	Fig. 1. Budapest, 2003. Monumento en memoria a la revolución húngara de 1956.

	 

	 

	Esta cita del insigne pintor nos remite en una hermosa metáfora visual al lento avance de la humanidad en el transcurso de los tiempos, a la necesidad interior de ir en una dirección hacia un mundo mejor, al anhelo de superarse a sí mismo, a la vanguardia que tira del resto del mundo como la proa de un barco, y a la rémora que lo frena, que intenta impedir su empuje en una fuerza de reacción y retroceso.

	Reflexionemos por un instante en las superaciones y progresos de la humanidad en un sentido amplio y largo en el tiempo: en medicina, física, matemática, filosofía, arquitectura, ecología, artes, educación… Se avanza desde modelos que poco a poco se van quedando obsoletos y dejan paso a otros que superan a los anteriores y dan la pauta al futuro.

	En todos los campos hay un principio de dualidad, de avance y reacción. Ambos se encuentran en eterno enfrentamiento pues son las fuerzas de acción y reacción que hacen que el mundo se mueva. Pensemos solo como un breve ejemplo en el salto paradigmático que los avances en el campo de la física cuántica están suponiendo, al poner en entredicho todo lo que se creía firmemente asentado; y no solo en ciencias físicas, sino las profundas repercusiones que estos descubrimientos han supuesto en otras disciplinas como la filosofía, el arte, la religión… y también en la educación.

	Los descubrimientos motor de un cambio suele hacerlos una sola persona o un pequeño grupo, a quienes podemos definir como pioneros. Estos son incomprendidos para el resto del mundo en un primer momento y muchas veces tomados por locos por la gran mayoría. Ejemplos de ello hay en todos los campos: Galileo, Copérnico, Leonardo da Vinci, Beethoven, Van Gogh, Picasso… Ellos y muchos otros fueron en sus comienzos rechazados, para posteriormente pasar a ser objeto de tributo y veneración. Sencillamente la humanidad aún no estaba preparada para ellos.

	En Educación, y en particular en Educación Infantil, los avances son palpables. Solo tenemos que pensar en qué situación estaba la infancia y el concepto de educación hace solo cien años. Ciertamente es mucho aún lo que queda por hacer por el reconocimiento de la infancia como cultura y sus derechos, y corren tiempos oscuros donde avanza una aculturación generalizada a favor de conceptos mercantilistas, tecnócratas y homogeneizadores. Además, las ganancias y los avances se dan de modo muy desigual. Desgraciadamente son muchos los países del mundo donde los derechos más básicos de los niños aún se vulneran en todos los sentidos y es por ello vital que los países que han consolidado y defienden los derechos de la infancia sirvan de referencia y conciencia para el resto.

	Pero el triángulo avanza, lento e imparable. Es esperanzador comprobar que las personas y los estamentos que trabajan positivamente a favor de la infancia se mantienen inquietas, alertas, en constante proceso de evolución y descubrimiento, que iluminan e inspiran a muchos.

	Incluso en ámbitos de corrientes educativas consolidadas, seguimos progresando, nos hacemos preguntas sobre lo que parece asentado para abrir nuevas fronteras hacia el mañana. Así, por ejemplo, las teorías piagetianas aceptadas sin discusión hasta hace pocos años, están ya en permanente revisión, aventurándonos en nuevos conceptos de infancia, rompiendo moldes que la clasifican, que la cierran, en la plena confianza de la inteligencia creciente de los niños y las niñas, cuyas fronteras son ignotas y de la que tanto nos queda por descubrir.

	En un mundo que cambia rápidamente es seguro que los sistemas educativos serán en un futuro muy distintos a lo que conocemos hoy en día. Los saberes en distintos ámbitos tienden a relacionarse en una estrecha red de interciencias para confluir en avances acumulativos.

	Lo que nos inspira la cita de Kandinsky es situarnos en consonancia con lo mejor de nosotros mismos, y también con el estudio y la investigación, de modo que trabajen en armonía nuestro modelo ideal interno con nuestros anhelos de progreso y de amor al conocimiento. Para poner mente y corazón en coherencia de modo abierto y receptivo, con talante investigador y valiente, sin temor al cambio ni a la presión del pensamiento mayoritario. No importa tanto el punto desde donde partamos como el hecho de progresar desde nuestras profundas inquietudes.

	¿No deberíamos ser los docentes un grupo siempre en la proa del progreso, de la investigación, de la pasión por emprender caminos y buscar tierras por descubrir? Nuestro lugar no está entre los que intentan frenar el avance del triángulo. Ni tampoco en las secciones más anchas del mismo, terreno del conformismo y la indiferencia. Allí se sitúan los valores reaccionarios, de retroceso, lo que está destinado a desaparecer por obsoleto e inútil.

	Sigamos el impulso de la saludable transgresión, que nos lleva a poner en cuestión incluso nuestras aparentes convicciones. Ser transgresor…

	
		al olvidar los objetivos como metas y resultados a cumplir que cierran la entrada de la vida en las escuelas;

		al abrir los materiales curriculares al mundo y desprenderse del lastre de fichas y cuadernillos;

		al incorporar la estética y el arte a los escenarios escolares;

		al permitir que tiempos largos y tranquilos penetren en los muros de las escuelas, sin dejar que se nos esclavice a la consecución de resultados;

		al contemplar la cultura de la Infancia desde un punto de vista antropológico.



	Es curioso comprobar que en determinados países, en especial los del Norte de Europa, se busca un perfil de profesorado innovador, abierto, curioso, que viaje y conozca diversas culturas, que contemple opciones creativas y soluciones en campos no solo educativos y que proyecte en el futuro las mejores ideas del presente.

	Las razones de ello radican en la toma de conciencia de la enorme responsabilidad que tenemos los docentes como transmisores de valores a las generaciones futuras. Maestros inquietos, libres, que inciten al pensamiento crítico, enseñen a aprender, a generar preguntas ante las diferentes situaciones, a tener curiosidad, a detenerse a observar, a vivir los tiempos largos y tranquilos que ser niño requiere, a estar y disfrutar con los otros, a buscar caminos en lugar de resultados… Ellos y ellas transmitirán estos principios a los niños y niñas con los que convivan.

	Se trataría en definitiva de la vocación de ser y sentirse maestro y maestra en conexión con nuestros mejores anhelos de un futuro mejor. Es la nostalgia de futuro de la que nos habla Malaguzzi, en íntima relación con la pasión y la alegría de vivir.

	Cuando de forma intencionada y creativa escuchamos a los niños y devolvemos con preguntas sus respuestas en una rica circularidad, ¿nos hemos planteado si como adultos y docentes hay muchas respuestas a nuestras preguntas internas o una sola? ¿Nos atrevemos a ir un poco más allá?

	Propuestas de actuación hacia la coherencia

	La intención de este libro es ofrecer tanto elementos de reflexión como materiales de trabajo. Pautas prácticas que favorezcan el autoanálisis individual y de equipo, para la creación de un modelo personal, a través de la toma de conciencia coherente con nuestra imagen de infancia para conectarla con la acción diaria.

	Partiendo de una sincronicidad entre el hacer, el decir, el pensar y el sentir, analizaremos en primer lugar los paradigmas teóricos que nos influyen, con una propuesta práctica de autoanálisis sobre los mismos. A continuación proponemos la puesta en práctica del diario escolar como eje para sacar a la luz nuestra imagen real de la infancia. Esta imagen sería el punto de partida desde el que se trataría de establecer una serie de principios educativos que serían la base para organizar el espacio ambiente y las intervenciones educativas.
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2. La contradicción educativa: de la intención a la práctica

	Un visitante invisible pasea por una escuela vacía. Los niños y sus profes aún no han llegado. Pasa por un vestíbulo con un mostrador, un banco, carteles con avisos para familias, un pasillo con percheros y abre la puerta de un aula: fuera hay un cartel: «Los dragones: cuatro años». A la entrada del aula hay un espacio con una alfombra y un mural en la pared con unas setas en forma de casita y un gnomo. Hay también unos círculos de colores. Debajo de cada seta los días de la semana. Al lado, los nombres de los niños. A otro lado está la mesa de la profesora y junto a ella cuatro mesas de seis asientos cada una. Encima de la pizarra hay láminas con muñecos y personajes de dibujos animados: Yogui, Mickey, Blancanieves… Alrededor de la pared hay estanterías con puzzles y dos muebles: uno contiene los libros de fichas de los niños, carpetas, archivadores y clasificadores con el nombre. En el otro hay todo lo que necesitan para trabajar con las fichas: pinturas, tijeras, punzones, pegamento, pegatinas… A un lado, separado por un mueble está escrito «Rincón de lectura» con una estantería alta donde están todos los cuentos. Hay un mural con las vocales y los números…

	 

	 

	¿Qué nos sugiere esta descripción? ¿Qué puede deducir este visitante de lo que se desarrolla en esta aula? ¿Percibe homogeneidad o diversidad? ¿Es un espacio rico con diversas propuestas? ¿Es comunicativo? ¿Es bello? ¿Es cálido y hogareño? ¿Refleja la identidad de sus usuarios? ¿Favorece la autonomía?… Sin palabras ni acciones explícitas, este espacio transmite silenciosamente muchos mensajes sobre la acción y la intención educativa que en esa aula y en esa escuela se desarrolla cada día.

	Pero se podría objetar que el observar los espacios de una escuela nos ofrece una visión parcial, solo una dimensión de la acción diaria. ¿Supondríamos entonces que si este visitante observase a la profesora y a los niños en el aula tendría ya una perspectiva completa de lo que supone hacer escuela? ¿Es la dimensión externa de lo visible y tangible lo que nos define como maestros? Ciertamente no. La realidad nunca es lo que parece pues hay diferentes perspectivas en cada punto de vista. Es como un caleidoscopio al asomarse a un juego de imágenes múltiples.
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	Fig. 2. ¿Perfil o montaña? La realidad no es lo que parece. Antequera, peña de los Enamorados.

	 

	Salvar abismos entre pensamiento y acción:
 entre el hacer, el decir, el pensar y el sentir

	En ausencia de reflexión consciente, la docencia, sin saberlo, reproduce de forma acrítica un modelo de escuela no por las ventajas argumentativas que pudiera tener, sino simplemente porque activamos automáticamente determinados guiones de acción. Esta es una de las causas, aunque no la única, de la enorme resistencia que tiene la cultura escolar a evolucionar como resultado de procesos de innovación.

	Rafael Porlán, Universidad de Sevilla

	 

	 

	El quehacer educativo es como un prisma que se puede contemplar desde muchas facetas.

	Existe una primera imagen de la acción educativa que es la más visible y tiene que ver con el hacer. Podríamos preguntarnos de un modo general el porqué de nuestros quehaceres como docentes: ¿por qué hacemos lo que hacemos?, ¿de dónde proceden nuestras prácticas y rutinas?, ¿de quién?, ¿de dónde?, ¿cómo las hemos aprendido?…

	Y de un modo más concreto: ¿por qué está tan extendido, por ejemplo, en nuestro país que niños y niñas hagan todos a la vez lo mismo?, ¿por qué se enseña antes lo fácil que lo difícil?, ¿por qué se pica y se recorta con tanta asiduidad?, ¿por qué se revisan las tareas de uno en uno?, ¿por qué se «enseñan» los colores?, ¿por qué se da tanta importancia a conseguir objetivos?, ¿por qué gira todo el currículo en torno a determinados centros de interés?, ¿por qué se pasa de la explicación verbal a la actividad?, ¿por qué gran parte de las tareas en las escuelas se basan en los libros de fichas?… ¿Existen razones con fundamento en teorías formales que avalen estas prácticas tan asentadas en Educación Infantil o son más bien fruto de una transmisión por costumbre y de procedencia incierta?…

	Si reflexionamos en los posibles porqués nos daremos cuenta de que quizá en muchos casos adoptamos los aprendizajes que otros nos transmiten asumiendo que se trata del mejor de los caminos: nuestros compañeros, nuestros antiguos maestros, imágenes de la infancia arraigadas en nuestro subconsciente que dan origen a prácticas no siempre reflexionadas.

	Hay otra faceta de nuestra labor que tiene que ver con el decir. Manejamos con soltura términos como constructivismo, creatividad, autonomía, globalización, inteligencias del niño, escucha, diversidad, interculturalidad, aprendizaje significativo… y que son un poco como los hit-parade de la educación. Términos en boga que se mueven según cambian los tiempos, que nos llegan desde los cursos, los libros que leemos, los documentos oficiales, los seminarios… Palabras que están presentes en nuestros proyectos educativos y en nuestras programaciones, y que nos hacen sentir seguros y puestos al día y sobre los que sin duda reflexionamos atentamente y ponemos nuestro mejor empeño en comprender y asimilar desde la razón y la lógica. Pero que, en muchos de los casos, no conectan con nuestra práctica real, con nuestro hacer, ni provocan cambios auténticos en nuestras prácticas diarias. ¿Cuál puede ser el motivo? Quizás porque los adoptamos y adaptamos –al igual que en muchos casos se adoptan y se adaptan modos de aprendizaje tales como rincones, talleres, programación por proyectos…– casi como recetas externas que uno puede elegir o dejar, como modas pasajeras susceptibles o no de adaptarse a nuestro modo de «hacer escuela».

	Pues aunque en muchas ocasiones intentamos incorporarlas a nuestro día a día, se suele hacer desde fuera hacia dentro y no al revés. Muchas veces de forma un tanto forzada, externa o incluso sin relación con nuestras prácticas asentadas y conduciendo a retrocesos e inseguridades, que nos hacen pensar que «a mí esto no me va bien». Pero como dicen Maite Masés y Mª José de Molina: ¿se comparte un nombre o una concepción del aprendizaje?

	Es importante entender que determinados aspectos concretos del desarrollo del currículo no son modos ni hechos aislados, sino que responden a una filosofía educativa mucho más amplia que es lo que les da sentido dentro de un contexto teórico. Los ejemplos que anteriormente he citado tales como metodología de proyectos, trabajo por rincones, talleres… no son en sí mismos recetas aisladas, sino expresiones concretas de una filosofía educativa determinada.

	Otro nivel o faceta de nuestra práctica está en el pensar. Hay muchas imágenes ocultas en nosotros mismos, puntos de vista sobre la infancia, los niños, las familias, el estatus social, las actitudes educativas, los afectos, las preferencias, la comunicación con los padres, madres y compañeros… que no siempre salen a la luz, que no se expresan verbalmente y que tienen mucho que ver con nuestro modo de ver el mundo más allá de la escuela y forman parte de nuestras personales opiniones sobre la vida, la ecología, la política, el sexo, la moral, la religión y la sociedad… Es nuestro currículum oculto que influye de forma directa y certera en nuestra acción docente, tanto si somos conscientes de ello como si no. Se plasma y refleja en gestos, comentarios y actitudes aun sin explicitarlos claramente. Nuestro modo de trabajar está conectado a nuestra visión del mundo. Y dado que la época histórica que nos ha tocado vivir es hija de muchos cambios y corrientes de pensamiento, nosotros estamos directamente influenciados por todos ellos y esto se refleja en nuestro entorno y, naturalmente, en nuestro concepto de niño, y en consecuencia en nuestra forma de estar en la escuela. Conforma un paradigma vital y un paradigma educativo.

	Y por último hay un factor del prisma que nos da una nueva perspectiva más oculta y se refiere al sentir. Es lo que conecta con nuestro carácter, nuestras querencias más profundas, nuestro modo natural de ser y reaccionar, nuestras pasiones y nuestros anhelos, nuestra intuición, nuestras emociones, alegría, felicidad, tristeza y tensiones y todas nuestras reacciones vitales. Todo ello va con nosotros cada día a la escuela y está presente en nuestra acción de forma indisoluble, aunque muchas veces las intentamos aparcar a la puerta de la escuela, pensando ilusoriamente que podemos ser observadores cuando en realidad somos participantes. Malaguzzi nos recuerda que los encuentros que tenemos en la escuela cada día están teñidos, contaminados por estas experiencias. Es en definitiva nuestra energía y nuestra emoción, que nos acompañan.
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	Fig. 3. Coherencia educativa.

	Por una sincronicidad entre fondo y forma: superando contradicciones entre la intención y la acción

	Con la sincronicidad como punto de partida, es posible empezar la construcción de un puente que atraviesa los mundos de la mente y la materia, de la física y la psique.

	D. PEAT, 1987

	 

	 

	Mientras estas facetas en un docente estén actuando de forma inconexa en lugar de hacerlo como un engranaje fluido, no podremos abordar un aprendizaje con-sentido y com-prometido (sentir y prometer para con uno mismo y los demás). Es importante conectar y sintonizar todas estas partes con coherencia, lo que comienza con el autoanálisis, siendo conscientes de nuestras propias contradicciones para provocar una superación y avance hacia la armonía.

	Todas estas perspectivas distintas de una misma realidad, nos colocan ante una pregunta esencial: ¿hasta qué punto están conectados nuestro hacer, nuestro decir, nuestro pensar y nuestro sentir? ¿Es razonable creer que podemos trabajar sin conectar la intención y la práctica, lo personal y lo público, lo individual y lo colectivo, lo racional y lo emocional?

	La objetividad y la subjetividad no están reñidas, forman parte de un todo único. No podemos trocear nuestra personalidad y aplicar cada porción al escenario vital que más convenga, pues somos un todo indivisible. Por eso una actividad determinada no es susceptible de ser exportable a cualquier aula, para ser llevada a cabo por cualquier docente, con indiferencia de a qué niños y niñas va dirigida. Antiguos modelos ya no nos sirven para un mundo nuevo, cambiante. Por el contrario, las acciones en nuestras escuelas han de surgir y estar conectadas íntimamente con la personalidad y los intereses particulares de los que las habitan. Las nuevas corrientes de pensamiento y de ciencia nos recuerdan que no estamos en el mundo, sino que «somos él» y que hay una danza que conecta íntimamente todas las cosas como un todo inseparable. Estamos acostumbrados a pensar en forma de causalidad mecanicista, creemos que un efecto tiene una sola o muy pocas causas y valoramos más la observación objetiva y tendemos a no tener en cuenta lo subjetivo como valor. Pero la física cuántica nos enseña que en realidad «la causa de cualquier cosa es todo lo demás».

	Integremos pues, y no desdeñemos, nuestros sentimientos, emociones e intuiciones con nuestra razón y nuestra lógica para tener una visión más rica y completa de nuestra realidad.

	Un grave problema de la escuela es la falta de tiempo para detenernos a pensar sin prisas. La urgencia de soluciones concretas nos aleja de la reflexión. Pero es esencial e importante trabajar desde un principio de coherencia que conecte nuestras diferentes facetas como docentes.

	No existe una práctica educativa que no esté conectada a una ideología que subyace en su esencia. Las prácticas jamás son neutrales. De la misma forma, las teorías educativas se expresan en unos modelos educativos. Los escenarios, el espacio ambiente de la escuela reflejan estos modelos. Los materiales curriculares que elegimos cada día también reflejan una ideología subyacente. Forma y fondo están conectados. Toda práctica, por banal que parezca, está sintonizada con una teoría, con una ideología educativa, de la misma forma que toda teoría se expresa en unas prácticas específicas.

	Por todo ello, cuando actuamos cada día como docentes en la escuela debemos saber a quién o a qué estamos dando voz. De otro modo nos convertiremos en vehículos de la intención de otros. Pero ¿de quién o quiénes?

	Cuando, por ejemplo, utilizamos determinados materiales como los libros de fichas: ¿hemos buscado sus intenciones de fondo, para qué o a quién sirven, a quién dan voz? ¿No son en realidad materiales ajenos a la cultura de la infancia, que sirven para tranquilizar a las familias y que convierten a los docentes en meros ejecutores pasivos de una educación basada en el adiestramiento, materiales que tienen un único fin económico y que, como los hombres grises de Momo, roban el tiempo de la infancia?

	¿Cómo podemos permitir que expolien nuestra libertad, nuestra pasión por nuestro trabajo, la ilusión de ir cada día a encontrarnos con los niños y los compañeros, para descubrir juntos territorios desconocidos? No podemos permitir siniestros intrusos en nuestra acción profesional y que se escamotee el tiempo irrecuperable de la infancia. Intrusos que demandan como una tiranía acciones repetitivas, estereotipadas y carentes de sentido, alejando nuestro hacer de nuestra intención, nuestro pensamiento de nuestro corazón. Debemos estar más alerta que nunca a estos «lobos disfrazados de corderos» que venden una patética modernidad coloreada de tedio solo para satisfacer intereses crematísticos. Es nuestra libertad docente lo que está en juego y por ende la felicidad y el bienestar profundo de nuestros niños y niñas.

	Desde luego es inevitable, es humano que exista distancia entre nuestra intención y nuestra acción, entre lo que nos gustaría hacer y lo que realmente hacemos. Pero intentar salvar o acortar estos abismos sería el principio de coherencia educativa que conforma y define el buen hacer pedagógico. Porque la cuestión en definitiva es: ¿qué es ser una buena maestra, un buen maestro? ¿Seguir líneas innovadoras, progresistas? ¿Cumplir objetivos? ¿Cubrir parámetros de calidad? ¿Realizar muchas tareas? ¿Forzar avances hacia «el éxito»?… Seguramente nada de esto, sino algo mucho más simple y complejo a la vez: es la coherencia lo que nos hace ser mejores maestros.

	
3. Reconocimiento del propio paradigma de actuación como principio de coherencia

	De lo individual a lo colectivo

	Es un hecho sabido que en la mayor parte de los casos, a ser maestro se aprende siéndolo, es decir que el quehacer docente no se aprende tanto en la universidad o en las escuelas de magisterio como en la práctica diaria. Esto que a primera vista parece una banalidad, tiene consecuencias importantes en lo que supone el ejercicio de la profesión. Suelen ser los compañeros y compañeras más próximos al «maestro nuevo» los que aconsejan, ofrecen recetas, es decir, actúan como transmisores de conductas mayoritarias, estandarizadas que los profesores solemos interiorizar de modo poco reflexionado.

	Este proceso de socialización profesional genera la creencia de que las conductas constituyen la «manera natural de enseñar», desconociendo que estas prácticas, supuestamente «naturales», son susceptibles de ser analizadas y categorizadas y, por tanto, sometidas a revisión crítica. Es decir, provoca la ilusión de que enseñar es una práctica desvinculada de cualquier teoría y de que las teorías educativas no son relevantes para la práctica de la enseñanza. (Porlán y Martín, 1991)

	También hay otras influencias que nos llegan desde diferentes tiempos y lugares: los recuerdos de los maestros que tuvimos en la infancia, nuestra imagen ideal de lo que es ser maestro y que está íntimamente conectada a nuestra emoción, a la vocación y razón profunda que nos ha llevado a elegir esta profesión, nuestra imagen interna de niño, de la infancia, imágenes que también nos llegan desde la literatura o el cine… Todos estos reflejos internos y externos residen en nuestro interior, pero también conectan a modo de resonancia con los diferentes modelos e ideas que residen en el sustrato colectivo social, como un subconsciente común que tiñe e influencia nuestro modo de ver la vida y por ende nuestros modelos educativos.

	Caminar hacia la coherencia, hacia la conexión entre la intención del pensamiento y la acción, requiere un proceso de interiorización, análisis y reconocimiento de estas concepciones que nos afectan: en definitiva, de sacar a la luz los paradigmas educativos que de un modo más o menos consciente nos influyen.

	¿Qué es un paradigma? Se entiende por paradigma a un modelo o patrón de un conjunto de creencias, ideas o pensamientos que influyen en el desarrollo de una sociedad y que están integradas e influenciadas por lo económico, intelectual, tecnológico, científico, cultural, artístico y religioso y que al ser aplicados pueden sufrir modificaciones o evoluciones según las situaciones para el beneficio de todos.

	¿Por qué tienen importancia los paradigmas? ¿En qué sentido nos atañen? Básicamente porque están unidos a una imagen interna y tiñen, contaminan todas nuestras acciones. De ahí que sea importante reconocerlos, no para enjuiciar nuestra acción, sino para poder avanzar en la sincronicidad entre nuestra intención expresada y nuestra práctica activa.

	Creencias y corrientes ideológicas de influencia

	Es una ilusión irreal creer que nuestras creencias nos pertenecen solo a nosotros, que cada uno estamos motivados por valores individuales sin conexión con los demás. Vivimos en un lugar concreto del mundo y en un tiempo histórico determinado que nos mueve en lo individual y en lo colectivo, en forma de complejo ecosistema, también en lo que respecta a ideologías y creencias.

	¿Cuáles son las corrientes de pensamiento que como docentes y como personas nos mueven?

	Las influencias a las que hemos estado y estamos sujetos los docentes son muy diversas, especialmente en un contexto histórico de características tan peculiares como el de nuestro país en nuestra época. Por ello, somos hijos de patrones sociales muy diferentes, cuando no diametralmente opuestos.

	En los albores del siglo xx las ideas de la pedagogía progresista y la metodología activa se extendieron por la geografía europea, con pensadores y pedagogos insignes como Célestin Freinet, Ovide Decroly, Maria Montessori, las hermanas Agazzi… España protagonizó también movimientos de avance y vanguardia pioneros en toda Europa: la Institución Libre de Enseñanza con Giner de los Ríos, la Escuela Moderna con Ferrer i Guardia, junto a tantos otros, pedagogos y maestros, reconocidos o anónimos, que con espíritu progresista iniciaron un camino hacia una nueva escuela. Este se vio bruscamente frenado con la llegada de la dictadura franquista, que secuestró la memoria pedagógica de la República, borró con impunidad y violencia toda referencia a este modelo ejemplar de progreso pedagógico, referente europeo, moderno y adelantado a su tiempo, e impuso un modelo único anclado en una escuela autoritaria, con valores reaccionarios de pensamiento único y obediencia al Estado y a la Iglesia.

	Esto no solo cortó en seco todos los avances e investigaciones de renovación pedagógica que había en marcha antes y durante la Segunda República, sino que supuso un retroceso irrecuperable y ensombreció todo el panorama pedagógico con trazos reaccionarios que influyeron en generaciones de maestros. Más adelante, este modelo se revistió de tintes tecnócratas en un intento de modernizar el discurso tradicionalista y con objetivos de una escuela eficaz, sin abandonar la imposición de valores retrógrados unidos a la ideología política y religiosa dominante.

	Los aires de cambio y renovación pedagógica en profundidad llegaron a partir de los años 70, y la escuela, sobre todo la pública, comenzó a ser un hervidero de inquietudes e iniciativas. En la década de los 60 en Europa y América surgieron movimientos con exigencias de cambio y renovación social en todos los estamentos de la cultura. En el campo educativo figuras como Ivan Illich, Alexander Neill, Paulo Freire, Bruno Munari, Mario Lodi y tantos otros inspiraron nuevos caminos de escuela abierta. Nuestro país no fue ajeno a estas corrientes y desde entonces han surgido numerosas iniciativas de escuela de vanguardia, renovación, cambio y reflexión. En ocasiones se ha tanteado en busca de caminos nuevos de libertad priorizando la negación de todo aquello que apuntase al conservadurismo de épocas anteriores, y navegando en aguas muchas veces de tanteo incierto.

	Con la llegada de la reforma educativa y la LOGSE, en los años 80 y 90, se consolidaron muchos proyectos iniciados, se fomentó el intercambio profesional motor de inquietudes y talante investigador y se abrieron nuevos discursos de reflexión sobre la enseñanza y el aprendizaje: las escuelas piagetianas, el pensamiento de Vigotsky, Bonfenbrenner, Ausubel, Bruner, Malaguzzi… así como la institucionalización de la formación del profesorado. Todo ello estableció las pautas de nuevos paradigmas de aprendizaje significativo y coparticipativo. La Educación Infantil, siempre pionera, ha encabezado muchos proyectos de innovación en las últimas décadas, con un profesorado abierto, investigador y claramente vocacional, siendo los artífices de muchos cambios y avances en nuestra compleja etapa.

	En la última década, sin embargo, corren tiempos críticos, en un mundo cambiante, de sombras inciertas, tiempos de crisis no solo en economía sino también en salud, política, religión, medio ambiente, cultura, educación y pensamiento, lo que se traduce en una crisis de las relaciones humanas y afectivas tanto en lo público como en lo privado. Valores y derechos humanos que creíamos sólidos, inamovibles y que ha costado largo tiempo conseguir, hoy están en una grave situación y en entredicho.

	La educación no es ajena a esta inquietante situación. El aumento de los nuevos valores tecnócratas, competitivos, de obtención rápida de resultados en una sociedad que se desea bien adiestrada en valores materiales y productivos en detrimento de modelos armónicos, sociales, ecológicos, globales e interactivos, es un escenario que con preocupación e inquietud vemos crecer a nuestro alrededor.

	También la Educación Infantil atraviesa por momentos difíciles en este panorama confuso y disgregado. Lo que antaño creíamos ganado hoy está ensombrecido. La cohesión que, como colectivo, incluso por encima de discrepancias ideológicas, diferentes realidades laborales o puntos de vista, nos ha unido en las últimas décadas, nos ha dado la identidad casi de un club y nos define como profesionales unidos en torno a valores educativos en defensa de un paradigma interactivo, hoy corre el riesgo de disgregarse en los oscuros e intencionados mares de la indiferencia por parte de diferentes estamentos políticos y sociales implicados. Discursos claramente retrógrados respecto al concepto educativo que antaño nos hubieran hecho enrojecer, hoy se vuelven a escuchar como reivindicación triunfalista de todos aquellos que defienden valores cuantitativos y tecnócratas. Y lo más preocupante es que esto no solo sucede en altas instancias, sino también a nivel de calle, a nivel individual, en el tú a tú; y en ocasiones y por desgracia en algunos ámbitos profesionales, casi siempre por desgana, irreflexión o indiferencia. Y es en este contexto donde urge la toma de conciencia sobre nuestros valores reales para poner en pie principios educativos y éticos sentidos desde nuestro interior, para reconocernos en busca de una educación cargada de sentido, basada en una imagen de la infancia con cultura propia, fuerte y potente.

	Porque, en definitiva, es la infancia y sus derechos lo que está en juego y corre el peligro de ser secuestrada por unos valores sociales de anulación de su propia cultura, de negación de sus valores e imposición de criterios alienantes.

	Paradigmas que sustentan nuestra práctica

	Con este breve repaso histórico, he pretendido esbozar, a modo de pinceladas, las corrientes de influencia ideológica que nos han influido y nos influyen, con trascendencia humana y educativa. Pero cada uno de nosotros no somos individuos aislados. Somos influidos e influenciamos por y a todos aquellos con los que compartimos la vida y el contexto escolar, en forma de ecosistema de circularidad (familias, compañeros, profesores y niños).

	Lo más peculiar de todo esto es que esta diversidad de corrientes, contradictorias muchas veces entre sí, conviven mal que bien interiormente en nosotros mismos en mayor o menor medida, en forma de paradigmas diversos, y subyacen en muchas de nuestras contradicciones.

	Así, estos patrones de comportamiento suelen estar enraizados con fuerza en nuestro interior y, al estar relacionados con nuestro modo global de ver el mundo, se suelen aceptar sin ser puestos a prueba para su análisis.

	Por ello no podemos desoír este conocimiento y pensar que nuestra práctica docente y el ambiente de nuestra escuela es neutral. No nos engañemos: no existe ninguna práctica neutral.

	Nuestra docencia, cada acto, por pequeño que sea, el modo en que presentamos una actividad, en que observamos, nuestra forma de hablar, de mirar… absolutamente todo está estrechamente unido a nuestras concepciones educativas: las conscientes y las inconscientes.

	Por ello es importante saber, conocer a qué damos voz y de qué corrientes somos hijos y herederos. ¿Con qué fin? El de reconocerlas, sacar a la luz de nuestra consciencia nuestra imagen de niño, nuestra imagen de lo que es educar, para poder trabajar desde la claridad y así estrechar los puentes entre lo que hacemos y lo que realmente deseamos hacer.

	Para ello, a continuación, mi propuesta se basa en una exposición pormenorizada de los paradigmas más frecuentes que subyacen en la práctica pedagógica en la etapa de Educación Infantil, con el fin de favorecer el autoanálisis y el avance hacia la coherencia.

	Procesos y desarrollo docente

	A lo largo de varios años de trabajo en aulas de Educación Infantil, y también posteriormente como asesora de formación en esta etapa, he profundizado en una investigación sobre estos modelos o patrones de actuación y he observado que:

	
		Existe un proceso evolutivo entre los profesionales de Educación Infantil.

		Este proceso evolutivo puede diferenciarse en etapas o fases con identidad propia.

		Cada una de estas etapas puede asociarse con un modelo didáctico o paradigma teórico pedagógico determinado.

		Cada paradigma no solo refleja un modo determinado de ver la educación, sino de ver el mundo, de relacionarse con los otros. Es por tanto parte de una concepción social mucho más amplia.

		Las fases normalmente no se dan de un modo puro sino de forma mixta debido a que las influencias a que hemos estado y estamos sujetos los docentes son muy diversas.



	Aunque la exposición de estos patrones o paradigmas se presenta de forma muy diferenciada, no es mi intención encasillar el quehacer educativo. Solo quiero mostrar los patrones puros que nos llegan desde diferentes tiempos y lugares, de diferentes fuentes y corrientes; llegan a nuestra mente y a nuestro corazón y empañan cada uno de nuestros actos.

	Así pues, la práctica curricular que se desarrolla en Educación Infantil queda definida en torno a cuatro paradigmas o concepciones pedagógicas diferenciadas: la concepción tradicional, la concepción racionalista o tecnológica, la concepción espontánea o activista y la concepción interactiva o investigadora.

	Aspectos para el análisis

	He analizado las señas de identidad de cada paradigma en cada uno de los siguientes aspectos o parámetros:

	
		Concepto del niño.

		Elección y definición de objetivos.

		Elección de materiales curriculares.

		Organización del espacio-ambiente.

		Concepto de aprendizaje.

		Concepto de juego-trabajo.

		Concepto de globalidad.

		Organización de las actividades.

		Concepto de autonomía.

		Trabajo en equipo.

		Papel del profesor.

		Participación de las familias.

		Concepto de evaluación.
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	Fig. 4. Los paradigmas educativos.

	 

	 

	

	Modelo tradicional

	Este modelo se basa en la supervivencia de la tradición y de las normas establecidas por excelencia. En palabras de Henri Wallon: «Su objetivo es la acción que los adultos deben ejercer sobre la juventud para transmitirle la herencia de sus antepasados, para darles las ideas y las costumbres que le permitirán adaptarse mejor a la sociedad cuyo relevo va a asumir…» (Wallon, 1981).

	1. Concepción del niño como un sujeto pobre, pasivo, únicamente perceptivo. Su opinión no es valorable y debe amoldarse a las propuestas del adulto. No se tienen en cuenta las peculiaridades y la identidad individual de cada uno; se establece un modelo homogéneo y uniforme que todos deben copiar.

	2. Objetivos instructivos y contenidos conceptuales. «El cuerpo del conocimiento es algo cuidadosamente estructurado que no admite ser cuestionado. Los procedimientos de resolución de problemas y situaciones son presentados como ciertos y de aplicabilidad asegurada. Los niños deben limitarse a estar atentos, a recibir pasiva y dócilmente cuanto se les transmita (sean órdenes, pautas de comportamiento, conocimientos, etc.) y repetirlos siempre que el adulto lo considere conveniente. Se tiende a la acumulación de datos, divorciada del desarrollo de la personalidad global» (Jiménez y Molina, 1989).

	3. Trabajo con cartillas y cuadernillos. Materiales elegidos por rutina, sin ser analizados.

	4. Mesas y sillas alineadas o agrupadas. Atención centralizada en torno a la pizarra y la mesa del profesor o la profesora. Criterios de agrupación basados en jerarquías tales como «buenos» y «malos» alumnos. Juegos y materiales manipulativos guardados en armarios, fuera del alcance de los niños.

	5. El aprendizaje es un proceso lineal. El conocimiento se fija mediante un proceso de atención y retención. «Aprender es un hecho individual y homogéneo, susceptible por tanto de ser estandarizado» (Porlán y Martín, 1991).

	6. Alta valoración del «trabajo». Escasa o nula valoración del juego.

	7. La globalidad no se tiene en cuenta como criterio a valorar. Los conocimientos se ofrecen de modo sumativo y estandarizado. Se produce una división abismal entre la escuela y la vida.

	8. Actividades homogéneas, de gran grupo e individuales, dirigidas por el adulto. No se valora el trabajo en pequeño grupo ni la interacción entre iguales.

	9. No se tiene en cuenta la autonomía como valor. Se valora positivamente la heteronomía y la obediencia al adulto, que es quien conoce e imparte la verdad.

	10. El profesorado no trabaja en equipo. Aislamiento. Concepto competitivo. Aula a puerta cerrada. En ocasiones se llegan a ocultar las actividades realizadas para evitar «ser copiado» por otros compañeros.

	11. El profesor o la profesora tiene un papel instructivo, jerárquico y controlador. Se limita a ejecutar el libro de fichas, cartillas…

	12. Escasa comunicación con las familias. Si esta se produce es también unidireccional y fomenta las desigualdades y los estereotipos en aspectos básicamente instructivos y conductuales («mal o buen alumno»). La participación de las familias es prácticamente nula.

	13. Evaluación del producto, no del proceso. Solo se evalúa al alumnado.

	

	 

	 

	

	Modelo racionalista o tecnológico

	Surge como alternativa a partir de las críticas al modelo tradicional por su falta de rigor y fundamentos teóricos. La pretensión es racionalizar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, la búsqueda de la eficacia, desde un enfoque tecnocrático, donde todo se ha programado y secuenciado exhaustiva y detalladamente de antemano. «Las técnicas de enseñanza así obtenidas son susceptibles de ser aplicadas por diferentes personas, en cualquier situación, con la probabilidad de obtener resultados similares» (Porlán y Martín, 1991).

	1. Se concibe al niño como una «tabla rasa», como un saco que hay que llenar; se considera que cuando llega a la escuela no sabe nada. Es un sujeto pasivo, receptor del mensaje del profesor y susceptible de aprender todo lo que se le enseñe. «Hay un modelo de concebir al hombre (y sobre todo al niño) como un vaso que hubiera que llenar de conocimientos y reglas. Y hay otra manera de verlo como abanico de facultades a potenciar» (Anceschi, 1987).

	2. Objetivos cerrados y definidos. Contenidos conceptuales y en destrezas.

	3. Trabajo con fichas, elegidas con criterios de selección del tipo si tiene ilustraciones atractivas, si propone actividades de preescritura, etc.

	4. Mesas a un lado del aula y alfombra al otro lado. Muebles con juegos generalmente apilados y poco accesibles a los niños.

	5. El aprendizaje se concibe como una estructura secuenciada y acumulativa. Se piensa que «aprenden antes lo simple, lo cercano, lo fácil, las partes, que lo complejo, lo difícil o el todo» (de Febrer y Jover, 1996). Además se considera al aprendizaje consecuencia directa y única de la enseñanza. «Todo lo que es bien enseñado debe ser bien aprendido a no ser que los alumnos no posean unas actitudes o inteligencia normales» (Porlán y Martín, 1991).

	6. Concepción separada y jerarquizada del juego y el trabajo.

	7. Globalidad forzada alrededor de tópicos marcados generalmente por la editorial que crea el libro. El tema se toma como «excusa» para introducir una serie de contenidos conceptuales y destrezas.

	8. Actividades homogéneas la mayor parte del tiempo, en gran grupo o individuales, dirigidas por el adulto. En ocasiones, descentralizadas, para aquellos niños que terminan la ficha y pueden «ir a jugar», como un desahogo o premio.

	9. No se valora la autonomía o solo en determinados hábitos o destrezas de tipo instructivo impuestas desde el exterior.

	10. Para el profesorado el trabajo en equipo se concibe como «hacer todos lo mismo», programar a la vez las unidades, las salidas, los horarios… No se habla (o se hace superficialmente) de criterios ni de filosofía educativa.

	11. Participación puntual de las familias (alguna reunión, excursiones…). Concepto pasivo de ayuda, no de participación o implicación.

	12. El profesor o profesora es el protagonista central del escenario escolar. Su papel es esencialmente de transmisión. Es quien motiva, elige los temas, secuencia y, en definitiva, de quien depende todo el control del proceso de enseñanza-aprendizaje.

	13. Evaluación del producto y control de «destrezas» en los procesos (picar, recortar, grafomotricidad…). Además de al alumnado, se evalúa el desarrollo de las programaciones (desde el punto de vista de si dio tiempo a terminar en los plazos, si los ejercicios eran difíciles, etc.).

	

	 

	 

	

	Modelo espontaneista, casual o activista

	Enraizada en movimientos ideológico-políticos renovadores (la Escuela Nueva de los años treinta en nuestro país, las corrientes alternativas de los años 60: Illich, Summerhill, pedagogía institucional…) y que tienen su precursor en Rousseau. Ponen el énfasis en el niño como protagonista de su educación, en el respeto absoluto por su libertad y en seguir los procesos naturales del aprendizaje.

	1. Respeto hacia el niño como ser autónomo y libre, sus características personales y su identidad propia. El niño se considera portador de unas capacidades que se desarrollarán de modo natural en contacto con la realidad, incluso con escasa participación del adulto. Se confía en su interés natural por aprender, respetando sus intereses y motivaciones y estimulando su actuación espontánea, dejándole tomar la iniciativa de su propia evolución.

	2. Se establecen los «grandes objetivos de la educación», pero no se definen otros o bien subyacen los instructivos del curriculum. Se valoran más los contenidos procedimentales que los conceptuales. Los valores se aprecian, pero no se define cómo se trabajan en la práctica. A menudo se improvisa: se «sigue» al niño sin criterios previos.

	3. Trabajo sin fichas editoriales. Elaboración de fichas por el profesorado (fotocopias…).

	4. Espacios llenos de estímulos, ambientación «casual», a veces un tanto caótica (juegos, mesas/sillas, alfombra, zonas de juego, espacios sin definir, pseudorrincones…).

	5. Concepción activista de la educación («hacer muchas actividades»). Se deja al niño en contacto con la realidad, con nuevas experiencias, aunque con escaso significado detrás, realizadas de un modo casual, improvisado o sin reflexión.

	6. Se tiende a valorar mucho el juego libre, pero sin abandonar situaciones de «trabajo», especialmente por un miedo latente a dejar «lagunas» de conocimiento. Así, se tiende a hacer un mixto entre juego-trabajo, separando ambas situaciones, o bien a edulcorar situaciones de aprendizaje para poder «aprender jugando», con el fin de no provocar traumas y no crear imposiciones.

	7. Globalidad forzada alrededor de centros de interés marcados por las profesoras o bien se realizan actividades siguiendo intereses que surgen en el aula desde los niños, pero sin apenas sistematizar.

	8. Se combinan las actividades homogéneas (gran grupo/individual) con otras descentralizadas, pero con escasa organización. Temor a imponer y a crear normas. Se dan situaciones de caos.

	9. Se valora la autonomía en aspectos de orden físico (abrocharse, lavarse, bajar escaleras, elegir materiales…). También se valora la capacidad de decidir por sí mismo, pero no se estructuran normas de grupo o, si se hace, se siguen de modo casual o inconstante, confiando en la capacidad natural del niño para autorregular su conducta (laissez-faire).

	10. El profesorado sigue concibiendo que el equipo ha de hacer las mismas actividades o seguir la programación. Se habla de criterios, pero sin profundizar ni estructurar. Las reuniones se convierten en muchas ocasiones en un «anecdotario».

	11. La profesora o profesor tiene una actitud de escucha hacia los niños, pero sin interpretar. Su papel es bastante pasivo, limitándose a ofrecer un medio no coercitivo y dando luz verde a la espontaneidad, libertad, creatividad e imaginación infantiles. Así, sigue el proceso de los niños y niñas, pero sin trabas, dejando actuar a la naturaleza.

	12. Mayor participación de las familias (mayor número de reuniones, visitas, excursiones, elaboración de materiales…). Concepto colaborativo.

	13. Evaluación asistemática. En ocasiones se evalúa el producto. Los procesos importan, pero no se registran las observaciones y no se sistematizan con instrumentos. Se realizan valoraciones no solo de los niños, sino también del equipo educativo, pero sin estructurar.

	

	 

	 

	

	Modelo interactivo o coparticipativo

	La propuesta interactiva, coparticipativa o investigadora pretende superar las anteriores dicotomías. En ella «todos tienen algo que aportar y la negociación de intenciones y significados cobra una importancia capital. Ya no se trata de transmitir conocimientos, técnicas, valores… unidireccionalmente, ni de dejar que se establezcan por sí solos, sino de construirlos a partir de la acción conjunta» (Jiménez y Molina, 1989).

	Se relaciona tanto con teorías constructivistas del aprendizaje (Escuela de Piaget), como con las corrientes sociohistóricas (Vigotsky), las corrientes ecológicas (Bronfenbrenner) y los modelos educativos de Reggio Emilia (Loris Malaguzzi).

	1. Se concibe al niño como un sujeto inteligente, con personalidad, identidad e ideas y con una potencialidad de capacidades a desarrollar en interacción con los demás (niños y adultos) y en un entorno rico y diverso, no solo en aspectos materiales, sino especialmente en oportunidades de aprendizaje con los otros, que provoquen curiosidad y necesidad de aprender (interlocutor). «Sentirse entero es para el niño (como para el hombre) una necesidad biológica y cultural: un estado vital de bienestar» (Malaguzzi, 1987).

	2. Objetivos operativos definidos por medio de intenciones educativas (profesorado) y por los intereses de los niños (alumnado). Se valoran los contenidos de procedimiento y de actitudes, así como de conceptos, en un sentido constructivo.

	3. Trabajo con diversidad de materiales: programaciones abiertas (proyectos de trabajo, investigación en el aula, escucha desde el juego, investigación del medio…). Los materiales se conciben como recursos desde un punto de vista amplio: libros, vídeos, álbumes, recursos humanos, etc. Los aporta toda la comunidad educativa.

	4. Descentralización de espacios, descompartimentación (talleres, rincones…). Se organizan escenarios con intencionalidad educativa. Se tiene en cuenta el ambiente como un potente comunicador no verbal.

	5. Educación activa: no se trata de «hacer muchas actividades», sino que estas tengan un verdadero sentido. Concepto de aprendizaje como un proceso en construcción, dentro de un contexto significativo para el niño y el adulto, conectado a los intereses de los niños, sus ideas previas, así como los intereses del adulto y sus intenciones educativas. Se parte de la escucha como principio de actividad y relación. Tiene un gran valor, así mismo, el lenguaje tanto en su vertiente externa (expresión y comunicación) como interna (regulador de conducta) en los procesos de aprendizaje. Se tienen en cuenta, además de las capacidades cognitivas, otras no menos importantes (afectiva, relacional, psicomotora, lingüística). Se valora el aprendizaje en interacción con los demás (niños y adultos). «El aprendizaje del niño comienza mucho antes de la edad escolar» (Vigotsky, 1984).

	6. Se supera la disyuntiva juego/trabajo. Se valoran las «situaciones que interesan» o provocan curiosidad. Aprender juntos es en sí mismo un acto apasionante y en él se implican de modo consciente niños y adultos. Los niños son sujetos conscientes y activos de su propio aprendizaje.

	7. No se busca forzadamente la globalidad como un tópico a desarrollar. Se potencian las relaciones naturales que se establecen entre los distintos conocimientos para poderlos transferir a otras situaciones.

	8. Las actividades descentralizadas tienen mucha importancia, así como la interacción entre iguales. Actividades de gran grupo (no para la uniformidad, sino para desarrollar la identidad y la interrelación), de pequeño grupo e individuales, tanto en forma libre como pautada.

	9. Se valora la autonomía no solo en aspectos físicos, sino también intelectuales y éticos. Importa más la creación interiorizada de normas y su seguimiento, tanto a nivel individual como grupal.

	10. Para el profesorado, el trabajo en equipo no se concibe como «hacer todos lo mismo», sino como compartir criterios, elaborar materiales, instrumentos… profundizar en aspectos teóricos, confirmar hipótesis de trabajo, en definitiva, investigar.

	11. Papel del profesor como un interlocutor que escucha a los niños, analiza e interpreta las situaciones. Es pues un papel fundamental, insustituible, no ya como transmisor de conocimientos, sino como un catalizador de intereses que ayuda a hacer crecer las ideas y acciones de los niños y las niñas. Se trata así de intervenir para hacer avanzar (y no solo en aspectos cognitivos, sino también relacionales, emocionales, lingüísticos, estéticos, psicomotores, de toma de decisiones…). Tiene intenciones educativas definidas que desempeñan un papel importante en conjunto con las de los niños. Se valora además al profesor o profesora como un sujeto con identidad y peculiaridades diferenciadas en su modo de hacer escuela, pero que además comparte intereses dentro de un colectivo de profesionales y se puede definir como un investigador educativo.

	12. La relación con las familias se plantea de modo interactivo y dialogante por ambas partes. Concepto amplio de comunidad educativa (no solo padre/madre; también abuelos, hermanos…). Se integra a los miembros no docentes de la escuela en el concepto de comunidad educativa (cocineros, conserje…).

	13. La evaluación se da desde el inicio (intereses, ideas y experiencias previas), en todo el proceso (plantillas, registros, observaciones…) y al final (dossiers, memorias, informes). Los niños son sujetos activos de su propio aprendizaje y conscientes de los logros adquiridos. El equipo se autoevalúa, así como los procesos de enseñanza-aprendizaje, por medio de instrumentos y guías. Las conclusiones sirven para mejorar la práctica como una espiral de autoaprendizaje.

	

	Conclusión

	No es habitual que los docentes seamos conscientes de qué aspectos concretos de nuestra práctica corresponden a una u otra concepción pedagógica. Máxime porque esta práctica suele estar impregnada de casi todos los modelos presentados, que conviven con mayor o menor armonía según el caso.

	Salvando obstáculos hacia el paradigma interactivo

	Una toma de conciencia

	Aunque existe un acuerdo generalizado y verbalizado a favor del paradigma interactivo, solo una minoría lo pone en práctica.

	Las ganancias y los logros conseguidos en un momento histórico de avance han sido posibles gracias al entusiasmo que caracteriza a buena parte del profesorado de Educación Infantil. La apertura, motivación, capacidad de trabajar en equipo, disposición al cambio y la facilidad que ha tenido siempre de encontrar soluciones viables a los problemas han sido, sin lugar a dudas, los verdaderos artífices de la mejora de la calidad en esta etapa.

	Sin embargo, caeríamos en un ingenuo optimismo si afirmásemos que la adquisición de nuevas concepciones educativas es algo generalizado o interiorizado entre una mayoría del profesorado de la etapa. Bien al contrario, aunque se dan acuerdos en el «decir», o sea, que se aceptan verbalmente determinados valores y principios, la incorporación real solo es llevada a la práctica de un modo puntual y parcial.

	De hecho, una gran mayoría del profesorado de la etapa aún desarrolla un paradigma racionalista, en algunos casos teñido de tradicionalismo y en otros de concepciones espontaneistas; pero, en definitiva, son aún pocos los profesionales que llevan a la práctica de un modo consensuado, explícito y coherente el paradigma coparticipativo o interactivo.

	Es un hecho constatado el abismo que normalmente existe entre las intenciones expresadas de modo explícito por el profesorado y lo que realmente se hace en los proyectos educativos y curriculares, en las programaciones y la práctica diaria.

	Por otra parte, no podemos olvidar, por muy desalentador que sea, que en los últimos años se han dado retrocesos en determinados sectores profesionales, pues la educación no es ajena a las nuevas corrientes tecnócratas en alza en estos tiempos críticos, los cuales han venido a reforzar patrones de corte racionalista que se creían ya superados. Sin embargo es curioso ver que, en cualquier caso, se mantienen mayoritariamente las intenciones de paradigmas interactivos, aunque muy a menudo solo «desde el papel».

	A través de la toma de conciencia sobre los distintos modelos o paradigmas educativos y la autoidentificación con uno o varios de ellos, se puede favorecer que se tienda un puente entre la intención y la acción. Pero este proceso es normalmente lento y progresivo. Es por tanto conveniente que, como profesorado de Educación Infantil, conozcamos este proceso, lo discutamos, lo pongamos en tela de juicio, en definitiva, que lo personalicemos…

	Propuesta de trabajo práctico: cuestionario de autoanálisis

	Esta es una propuesta para equipos que deseen reflexionar sobre los enfoques educativos que subyacen en su práctica, con el fin de crear avances.

	A través de la toma de conciencia sobre los distintos modelos o paradigmas educativos y la autoidentificación con uno o varios de ellos, se puede favorecer el hecho de tender un puente entre la intención y la acción.

	 

	

	1. Realizar el cuestionario sobre paradigmas educativos, de modo individual, por parte de todos los miembros del equipo (se adjunta al final de este libro, en anexo). Se procurará responder con una sola opción a la pregunta de cada apartado, excepto si uno se siente identificado claramente con dos respuestas a la vez y lo hace constar así en la respuesta.

	2. Ponerlo en común, analizando:

	a. El paradigma o los paradigmas con los que se identifica cada uno de los profesionales individualmente. Así, se contabilizarán las respuestas y se verá si predomina el A (tradicional), el B (racionalista), el C (espontaneísta) o el D (interactivo).

	b. El paradigma (o paradigmas) con que se identifica el equipo (contabilizando la suma de respuestas de todo el grupo).

	Así comprobaremos con qué enfoques nos sentimos más identificados (normalmente conviven de forma mixta) individualmente y como equipo.

	3. A continuación, trabajar cada uno de los parámetros sobre los que se ha respondido: concepto del niño, elección y definición de objetivos, elección de materiales curriculares, organización del espacio-ambiente, concepto de aprendizaje, concepto de juego-trabajo, concepto de globalidad, organización de las actividades, concepto de autonomía, trabajo en equipo, papel del profesor, participación de las familias y concepto de evaluación.

	Ir discutiendo y cotejando las respuestas elegidas e intentar explicar a los demás cómo lo ve cada uno, es decir, el porqué de su respuesta. Conviene que una persona tome nota de las conclusiones.

	Se sugiere que en cada sesión de trabajo se trate un solo aspecto o parámetro. Se deberían escribir las conclusiones generales y siempre dejar un apartado para realizar una propuesta de mejora en el campo trabajado.

	

	
4. La imagen del niño: donde la enseñanza comienza

	El diario de clase como propuesta de sincronicidad

	Hay cientos de diferentes imágenes del niño, de la infancia…Cada una de estas imágenes conducen a una manera de relacionarte con los niños. Esto empuja a actuar en una determinada dirección: en la manera en la que hablas a un niño, escuchas a un niño, observas a un niño. Es muy difícil actuar en contra de esta imagen interna. Por ejemplo si tu imagen es que niños y niñas son muy diferentes unos de otros te comportarás de forma diferente en tus interacciones con cada uno de ellos.

	Loris Malaguzzi

	 

	 

	Una vez tengamos, como equipo y como individuos, más o menos definida nuestra identificación con uno o varios de los paradigmas presentados, mi propuesta es trabajar y profundizar en nuestra imagen de niño. ¿Por qué?

	Al analizar los diferentes modelos didácticos o corrientes de pensamiento educativo, vemos que en el fondo y origen de cada uno reside una determinada imagen de la infancia. Por ello, en la propuesta de procesos que se presenta en este libro como guía hacia nuestra propia coherencia el siguiente paso es determinar nuestra imagen de niño.

	Es prioritario que en los equipos de centro se hable sobre qué es un niño para cada uno de nosotros. Hablarlo desde nuestro corazón, desde nuestro pensamiento, desde nuestra intención personal y profesional.

	Proponemos algunos temas para tratar en los equipos.

	¿Qué significa educar? ¿Qué valores son importantes para la infancia? ¿Qué es la escucha? ¿Cómo escuchamos realmente a los niños? ¿Existe una cultura de la infancia? ¿Cómo se muestra? ¿Cómo y cuándo intervenir? ¿Cómo gestionamos el tiempo?

	En un principio puede parecernos un tanto abstracto empezar a hablar de verdad y seriamente de esta cuestión. O podemos pensar que, con todas las tareas urgentes que hay que hacer en una escuela, esto representa una pérdida de tiempo que no nos podemos permitir… Nada más lejos de la realidad.

	Pactemos un tiempo para ello y perdamos el miedo a decir lo que está en nosotros mismos, incluso aquello que no nos parece del todo adecuado, utilicemos técnicas de dinámica de grupos, saquemos de nuestro interior la imagen de niño, de la infancia y comencemos a caminar desde ella.

	Siguiendo las palabras del pedagogo Alfredo Hoyuelos (2004), para Loris Malaguzzi, cada uno de nosotros «poseemos una imagen de infancia que en el fondo es una interpretación de hombre y mujer que tenemos. Esta teoría interior –reconocida o no– nos induce a escuchar, observar y actuar de distintas maneras. Esta imagen interna nos guía en la forma de relacionarnos y trabajar juntos. Por eso es importante explicitar esta imagen de la infancia que –lejos de abstracciones– dé coherencia a la difícil relación entre teoría y praxis educativa».

	La infancia como cultura

	Cuando por primera vez escuchamos hablar de la cultura de la infancia suena como mínimo sorprendente, ¿por qué?

	Si acudimos al diccionario se entiende por cultura: «Los conjuntos de saberes, creencias y pautas de conducta de un grupo social, incluyendo los medios materiales que usan sus miembros para comunicarse entre sí y resolver sus necesidades de todo tipo.»

	Es un término sobre todo antropológico. Hablar de cultura de la infancia supone pues el reconocimiento implícito de que los pequeños son un grupo humano con identidad diferenciada de los adultos, idiosincrasia particular y pautas de comportamiento y comunicación propias.
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	Fig. 5. La cultura de la infancia (Richar Leeming, Flickr).

	 

	 

	Penny Ritscher, en su delicioso libro ¿Qué haremos cuando seamos pequeños?, nos dice de un modo lúcido y poético al respecto:

	No es necesario que dos etnias se encuentren para que aparezcan fenómenos de interculturalidad. El encuentro y/o el enfrentamiento entre distintas mentalidades ya puede hallarse dentro de nuestras instituciones educativas. Si observamos cómo transcurre el devenir diario en las escuelas 0-3 y 3-6 desde la perspectiva del antropólogo –curioso y distante al mismo tiempo– podremos comprobar que en ellas conviven dos culturas diferentes: la de los adultos y la de los niños […]. Se da por descontado que uno de los deberes de los educadores es conducir a los niños poco a poco hacia una «aculturación», es decir, a un conocimiento creciente de los esquemas culturales de los adultos. Pero el hecho contrario ya no resulta tan claro: que los niños tienen un contacto con la realidad rica, fresca e inteligente, lo cual puede –o debería– servir de estimulo constante para los adultos. Si falta un principio de interculturalidad, los educadores corren el riesgo de quedar atrapados dentro de su propia programación.

	Es estimulante el paralelismo que nos propone la autora para mirar a la infancia con el respeto y el cuidado con el que se observa a un grupo étnico diferente al nuestro. Porque descoloca nuestro cerebro de su mirada habitual de enseñantes y adultos y nos da el enfoque nuevo de infancia como grupo cultural con identidad propia. Y nos advierte del riesgo de no superar nuestro «etnocentrismo» para acoger y respetar la frágil y maravillosa cultura de los pequeños. Lo que sin duda redimensiona nuestro trabajo en algo apasionante, divertido y rejuvenecedor. Porque nos coloca a todos, niños que crecen y adultos que aprenden, como seres humanos en un mundo de respeto y reconocimiento mutuos.

	Un paso más para sacar a la luz nuestro concepto de infancia: el diario de clase

	Todos de palabra están de acuerdo en la exigencia de partir del niño. Parece tedioso decirlo, pero en realidad no es obvio. El maestro está preparado: tiene en la cabeza por ejemplo el método para enseñar el aprendizaje de la Ley con todos sus pasos y pasitos; tiene preparados, así, los carteles, las tarjetas, los sobres, los materiales. El niño así es esclavo del procedimiento. (Loris Malaguzzi en Hoyuelos, 2004)

	Reconozcamos que clarificar el concepto de infancia que subyace en nosotros no es una tarea fácil. Desligarnos de nuestro yo interior y mirar con objetividad nuestros patrones internos es complicado por la necesaria distancia que para ello se requiere. Es fácil hablar y decir lo que se espera de uno, lo políticamente correcto. Por eso nos dice Malaguzzi que de palabra todos estamos de acuerdo… Pero de lo que se trata es de saber lo que se piensa, lo que se siente. Esto es arduo, difícil. Se podría comparar con una labor de excavación arqueológica, donde en forma de sustratos coexisten diferentes capas ocultas unas sobre otras. Por eso necesitamos un instrumento concreto que nos ayude.

	Reconocer los paradigmas propios y hablar sobre temas de equipo, como hemos propuesto hasta ahora, es un buen comienzo. Pero ¿y después? ¿Por dónde podemos avanzar para profundizar? Un método útil y sencillo para plasmar y desarrollar esta imagen interna es realizar un diario de clase.

	El diario tiene raíces y tradición como método válido de introspección, como medio para aclarar ideas, reflexionar y avanzar.

	Con Vigotsky hemos aprendido que el lenguaje, además de ser un instrumento de comunicación y creación, tiene una dimensión prioritaria como regulador del pensamiento interno. Lo que el investigador denomina «habla interna», define nuestro pensamiento oculto por medio de la palabra escrita y convierte así al diario de clase en un instrumento autoformativo excepcional.

	Podemos caer en la trampa de creer que pensar lo que hacemos en la escuela es lo mismo que escribir sobre ello, que reflexionar es ya un ejercicio válido, ¿para qué molestarse, pues, en escribir?

	Pero no es lo mismo pensar sobre algo que plasmarlo en palabras. Como dice Rafael Porlán, profesor de la Universidad de Sevilla a propósito del diario de clase: «El pensamiento no escrito es moldeable y difuso: hoy puedo pensar una cosa y mañana la contraria sin saber con claridad las razones de dicho cambio.»

	Al obligarnos a escribir de forma concreta nos centramos, nos esforzamos en la precisión de las palabras y además ello nos permite releer lo escrito, ajustarlo y concretarlo.

	En un reciente e interesante artículo sobre el diario de clase, aparecido en la revista Infancia, Yaiza Corujo (2014) dice al respecto:

	Lo más importante del diario es que me «obliga» a moverme del centro, a dejar que el juego, la actividad fluya. Me invita a detenerme, a observar con más atención, a decidir cómo y cuándo intervenir. Todos mis sentidos están orientados a captar la información en el momento del juego, algunas de las cuales se me hubiesen escapado sin el recurso del diario.

	Desde hace años, la escuela nueva, las corrientes de vanguardia han utilizado y propuesto el diario como instrumento de autoformación para el profesorado: Paolo Freire, Mario Lodi, Celestin Freinet son algunos ejemplos fuera de nuestro país. Dentro de él y en la actualidad, profesionales reconocidos como Mari Carmen Díez, Rafael Porlán, entre otros, trabajan con el diario de clase como elemento de reflexión y formación consciente sobre la propia práctica.

	Me gustaría ser capaz de reflejar, no solo lo que va pasando día tras día, sino por qué creo que «llega a pasar», y sobre todo tengo empeño en explicitar lo que siento, lo que me preocupa, lo que me desconcierta, lo que temo… de la cotidianidad en el aula. Hace tiempo que me vengo dando cuenta de que no muevo un dedo sin tener un motivo, las más de las veces implícito y desconocido hasta para mí misma. Y estoy jugando a averiguar «qué nortes» o «qué sures» son los que persigo cuando anoto en un papel la propuesta de algún niño, cuando le pido a otro que hable, que se calle, que se quede quieto o que se mueva. Siempre es por algo, acertado o no. Y como creo que sería útil conocer algo mejor mis «porqués» y mis «cómos» voy a intentar atraparlos y ponerlos en palabras. (Díez, 1999)

	Mi propuesta se centra, pues, en comenzar a escribir lo que hacemos cada día y lo que pensamos hacer. Nada más y nada menos.

	Nos sorprenderá cómo al escribir nos pillamos en falta, chocan nuestro sentir y nuestro decir, nuestro hacer y nuestro pensar, caemos en la cuenta de contradicciones, de que hay cosas que al decirlas con palabras «suenan mal». Es el currículo oculto que sale a la luz, un primer paso en este apasionante reto.

	Aconsejamos la lectura de algún diario de clase ya publicado, para guía o pauta de acción, que nos ayude y dé pistas de referencia.

	Escribir parece costoso, pero, poco a poco, veremos que, al igual que en un entrenamiento, será un instrumento de gran ayuda y nos aportará seguridad y confianza, así como una soltura creciente. Es un camino a la coherencia, hacia la claridad de acción y pensamiento y a actuar el día a día desde la práctica profesional consciente. Es un ejercicio imprescindible para conocernos mejor interior y profesionalmente.

	En un segundo momento se trataría de reflexionar sobre lo escrito.

	Observar cuándo intervenimos y por qué, qué actividades priorizamos, los cómos y los cuándos… Analicemos, paralelamente al diario, cuál es nuestro horario, cómo distribuimos los tiempos, qué materiales utilizamos habitualmente, como es nuestro plano aula… y observemos en qué medida concuerdan lo externo y lo interno.

	A continuación ofrezco de modo pautado un ejercicio práctico de formación a partir del diario de clase como elemento de reflexión y formación.

	Propuesta de trabajo práctico: el diario como proyecto

	Es una propuesta para profesorado que desee trabajar sobre el diario de clase como instrumento para explicitar la imagen interna de niño, con una finalidad reflexiva y susceptible de ser compartida en un grupo de trabajo o seminario.

	Partimos de la idea de que la imagen interna del niño y de la infancia no es un hecho aislado, sino conectado a un quehacer y a una filosofía educativa.

	Sacar a la luz esta imagen interna que todos llevamos dentro es en sí una actitud profundamente revolucionaria, pues a partir de ella veremos nuestras coherencias e incoherencias en nuestro trabajo diario. Y esto nos aleja del conformismo con una actitud valiente y abierta.

	Para ello proponemos narrar en forma de diario nuestro día a día en el aula reflejando dudas, problemas, sucesos y, en definitiva, todo el devenir de cada jornada escolar en un diario pedagógico.

	El fin de dicho diario es la interiorización y la búsqueda de soluciones por medio de la palabra escrita. Así mismo, el diario cumple una función de confrontación con los demás compañeros en un seminario o grupo de trabajo en equipo.

	 

	

	1. Comenzar un diario pedagógico, reflejando lo acontecido, haciendo hincapié en los sucesos más destacables, anécdotas, reflexiones, dudas, problemas, satisfacciones… Al final de cada día sugerimos un breve apartado con unas pocas líneas dedicadas a ¿qué es lo que he pretendido hoy? ¿Estaba en relación con las necesidades reales de los niños y niñas? ¿A qué he dado más importancia? ¿Por qué? ¿Qué principios me han guiado?

	2. Intercambiarlo de dos en dos, en las sesiones de Seminario:

	• Intercambiar los diarios con un compañero o compañera.

	• Confrontar la lectura en parejas, de modo que quien ha leído lo de la otra persona comente con ella ideas, puntos en común, etc.

	Ir extrayendo poco a poco el fondo didáctico de nuestro trabajo, la imagen de infancia y los principios que nos guían, a partir de nuestras reflexiones.

	3. Ponerlo en común en una sesión posterior en el grupo grande.

	Se sugiere que alguien se encargue de la coordinación, tome nota de los avances, las dudas, etc., y de que se traten los temas de forma pautada.

	Se deberían escribir las conclusiones generales y siempre dejar un apartado para realizar una propuesta de mejora en el campo trabajado.

	4. Tomar nota de los acuerdos y de los aspectos esenciales con el fin de llegar a elaborar una guía de principios didácticos.

	

	
5. Desde la necesidad a la forma: principios de filosofía educativa y organización del espacio, una propuesta de coherencia

	Como la forma no es más que una expresión del contenido y el contenido varía según los artistas, es evidente que en la misma época pueden existir gran número de formas diferentes que son igualmente buenas. La necesidad crea la forma. Algunos peces de las grandes profundidades no tienen ojos. El elefante tiene una trompa. El camaleón cambia de color, etc. Así, el espíritu de cada artista se refleja en la forma.

	Kandinsky

	 

	 

	A partir de las palabras de Kandinsky y haciendo una interrelación entre el mundo de la biología, del arte y de la educación, podríamos aventurar hasta qué punto también en nuestras escuelas la necesidad debería crear la forma… Si las necesidades de los niños no deberían hacer surgir espacios nuevos de la misma forma que a un pez le han salido aletas en su necesidad de moverse en el agua…

	En la misma época puede haber un gran número de escuelas diferentes, todas igualmente buenas. Para niños y adultos únicos e irrepetibles, que requieren respuestas originales por su identidad diferenciada, que es su mayor riqueza. Al igual que los artistas, todas son igualmente buenas en su diversidad, integradas en una constelación, compartiendo un fondo vital, el de la emoción y la razón que prolongan la necesidad del ser humano, del niño, de crecer, de descubrir, de jugar, de amar, de encontrarse, de vivir… Todas ellas conforman espacios innovadores para una nueva cultura de la infancia.

	Y del mismo modo que al pez de las profundidades le desaparecen los ojos porque no los necesita, podríamos preguntarnos cuánto hay en nuestras escuelas que debería desaparecer por innecesario, inútil, carente de sentido… Miremos con ojos críticos, con ojos de niño, a nuestro alrededor, activemos la escucha y desechemos lo que no responde a ninguna necesidad real, sino a rutinas inertes. Así, del mismo modo que avanza la evolución y la vida al crear nuevas formas, nuestras escuelas irán avanzando en consonancia con el avance de los tiempos, de la inteligencia y de los anhelos profundos de niños y adultos.

	¿Y desde dónde establecer la escucha de las necesidades reales de niños y niñas y de la comunidad educativa en que está inmersa una escuela?

	Los mensajes silenciosos: el espacio nos habla, nos presenta y mueve conductas

	El ambiente escolar es como una especie de acuario en el que se reflejan las ideas, el estilo moral, las actitudes de las personas que en él viven.

	Loris Malaguzzi, 1985

	 

	El aspecto de la educación que más visiblemente expresa, reproduce y refleja nuestros principios educativos es el espacio ambiente. Porque el escenario escolar que nos rodea y en el que estamos inmersos nunca es neutral. Es acertada la metáfora de un acuario en palabras de Malaguzzi, espejo y reflejo fiel de quienes lo habitan.

	La organización del escenario escolar no es un aspecto meramente externo o decorativo. Está en estrecha relación con diferentes campos del conocimiento: arquitectura, filosofía, ecología, educación, psicología, física, arte… Es por ello un problema interdisciplinar que nos atañe como educadores y como personas.

	El espacio está lleno de mensajes silenciosos: habla al oído a niños y adultos, expresa y delata la acción educativa (tanto si somos conscientes de ello o no), susurra al oído de niñas y niños sugerencias de acción e intervención… Al hablar a los niños es un medio transmisor y prolonga las intenciones educativas. Promueve actitudes y conductas. Condiciona las relaciones sociales entre niños y adultos. También habla a toda la comunidad educativa… Así pues, es también como una tarjeta de presentación que refleja y expresa nuestras intenciones. Además nos influye, se infiltra en nuestros sentimientos, en un sentido amplio del bienestar y equilibrio emocional.

	El espacio no es neutral

	La disposición espacial no es inocente ni casual.

	Si observamos la disposición tradicional de aula, de la que es fiel reflejo la imagen del conocido cuento El pequeño Nicolás de Goscinny y Sempé, veremos que esta organización no es inocente y mucho menos fruto del azar: ambiente uniformado, pupitres alineados, tarima más alta, mesas individuales, orientación frontal, carteles a la altura de los ojos del adulto, pobre o ninguna oferta visual… Todo expresa una ideología de poder, jerarquía y desigualdad de planos y roles. Este espacio dice: nada hay interesante que aprender o escuchar del que está al lado, delante ni detrás, nada hay que hablar con los iguales; todo conduce a mirar al profesor de quien procede la única verdad y la autoridad.
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	Fig. 6. Los recreos del pequeño Nicolas, Sempé y Goscinny, 1961.

	 

	 

	Ahora dirijamos nuestra mirada a otra imagen: Babar y el profesor Grifatón, de Laurent de Brunhoff. La disposición nos habla de una escuela con un espacio abierto, con actividades diversas, muy bien representadas por el ilustrador. La disposición intencionada de los materiales habla de un mensaje radicalmente distinto: espacio cálido, amable, próximo al hogar, conectado a la naturaleza, en el plano comunicativo a la altura de los niños, con arte como oferta visual, diversidad de actividades y materiales: observación, experimentación, juegos, alfombra, mesa, terrarios, autonomía y libre elección, aprendizaje entre iguales, ambiente investigador rico y estimulante, maestro y niños aprendiendo juntos, actitud de escucha…
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	Fig. 7. Babar y le profesor Grifatón, Laurent de Brunhoff, 1956.

	 

	 

	Si observamos el año de la primera edición de cada uno de estos libros, es curioso comprobar que El pequeño Nicolás es de 1961 y este libro de Babar se publicó por primera vez en 1956. Tiempos históricos coetáneos, en el mismo país y que corresponden a tan distintos patrones educativos. Dos dualidades opuestas, dos modos de entender la escuela que nos dejan claro que el escenario escolar nunca es neutral.

	Un espacio de vida

	La pregunta central a la hora de pensar en el espacio escolar es ¿cómo lo vamos a habitar? ¿Cómo se van a establecer las relaciones entre niños y adultos, entre niños y niñas, entre las personas y los objetos?

	Es lo que Malaguzzi define como crear un «espacio amable», cálido, acogedor, de pertenencia. En definitiva se trata de proyectar un espacio de vida, con todo lo que esto implica. Alejarse de la idea de espacio parcelado para «aprender». Vida y aprendizaje son un todo indisoluble. Las escuelas, en palabras de Bonfenbrenner, no deben ser conglomerados aislados de la vida de la comunidad y de la vida para la que supuestamente están preparando a los niños.

	Un espacio habitable es un lugar donde reír, llorar, dormir, soñar, jugar, aprender, descansar, comer y relacionarse, descubrir, inventar, sorprenderse, crecer, disfrutar… en una palabra vivir. Hemos de pensar qué mundo queremos para que la escuela recree ese espacio de vida, para que su ambiente hable por nosotros, y sus espacios y materiales se hagan, tal y como nos sugiere Malaguzzi, «cómplices de esa idea».

	Nos habla al oído

	Conocer las claves de los mensajes silenciosos que el espacio proyecta es indispensable para un maestro. Hablemos esta nueva lengua, seamos «espaciohablantes» para que este se convierta en nuestro mejor aliado, si de un modo lúcido y consciente se conecta a nuestra intención y lo tenemos en cuenta como poderoso instrumento educativo.

	Flexible y cambiante

	Demos pautas de intervención a los niños y las niñas de manera que sean protagonistas activos y tengan oportunidad de cambiar e intervenir en los espacios y puedan modificarlos de modo flexible y creativo. Los niños tienen derecho a crear escenarios imaginarios o reales, en espacios dúctiles, adaptables a los cambios. Podemos hablar de epigénesis, término que alude a un ambiente «mutable y manipulable». (Cabanellas et al., 2005).

	Porque el espacio es algo vivo y en continua transformación. Pensemos en él como un lugar flexible, en continuo cambio, que se adapta a las necesidades; espacios para la incertidumbre, para la sorpresa, para la transgresión, que se modifican y que en definitiva evolucionan con quienes lo habitan.

	Entorno y conductas

	Los espacios en los que nos movemos movilizan nuestras conductas. El escenario escolar ayuda también a evitar problemas y a crear y generar calma y tranquilidad. Muchas conductas casuales se producen por una determinada disposición de espacios y materiales que «invitan» a unas acciones y no a otras. Ruidos indeseados, aglomeraciones, tropiezos, desorden… son en muchas ocasiones motivados por un espacio que dispone e invita a ello sin que seamos conscientes de sus causas. Son fáciles de evitar, con pequeños y sencillos cambios en la organización del espacio. Simples estrategias de disposición del escenario escolar pueden actuar a favor de nuestras intenciones docentes y de las necesidades y anhelos de los niños y niñas.

	Además es un excelente punto de observación para la escucha. Para entender conductas, lenguajes no verbales, deseos de los niños, para interpretar sus respuestas, investigar, saber observar con discreción, devolver propuestas enriquecidas, en definitiva, para crear espirales de comunicación entre sus habitantes.

	Propuesta de principios educativos en la organización ambiental

	Mi propuesta consiste en proyectar nuestro escenario escolar desde una imagen de la infancia que dé lugar a una serie de principios de acción educativa. Estos principios serán el eje de conexión con el escenario escolar en búsqueda de una armonía; a partir de ellos revisaremos y organizaremos nuestro escenario escolar.

	Si la imagen de niño que tenemos es la de alguien necesitado de ayuda y que depende de nosotros para aprender, organizaremos el escenario escolar de un modo muy distinto a si creemos que un niño es capaz de ser autónomo y de aprender por sí mismo y con los demás.

	Así, el espacio se nos ofrece como un lienzo donde plasmar los colores de nuestro modelo educativo, en coherencia con nuestro hacer, nuestro decir, creer y sentir.

	La guía-propuesta que presento se basa en unos determinados principios educativos. Estos están conectados a una imagen de niño inteligente y capaz, con cultura propia, pleno de capacidades, constructor y creador, poseedor de múltiples lenguajes expresivos, que crece en interacción con sus iguales y con los adultos que le rodean.

	Se basa en un paradigma interactivo y socioconstructivista que pretende superar antiguos modelos tradicionales, tecnocráticos o activistas. Es subjetiva, revisable y por tanto discutible.

	Desde un punto de vista personal, defiendo, sin duda alguna, el modelo interactivo o investigador, no como modelo cerrado, sino en continua revisión. Pero no por ello es mi intención exponerlo como modelo único, ni tampoco intentar exportar este modelo sin una reflexión previa.

	Así pues, expongo a continuación unos principios de referencia en conexión con esta imagen de la infancia, que pretenden ofrecer no tanto un camino cerrado, sino una muestra, susceptible de adaptarse y ser transformada a cada realidad.

	A partir de cada principio, se ofrecen sugerencias concretas de organización espacial en coherencia con ellos. No son soluciones cerradas y provienen de muchas escuelas y profesionales de nuestra etapa que han aplicado con lucidez soluciones creativas en su contexto.

	Evidentemente los principios se entrecruzan y se conectan entre sí, en forma de red, y son la expresión de diversas intenciones y no de una sola.

	Los ejemplos que ilustran cada principio se ofrecen como sugerencia de posibilidades susceptibles de ser ampliadas con detalle.

	 

	

	Propuesta de principios educativos

	• Significatividad y escucha

	• Identidad

	• Autonomía

	• Interacción y comunicación

	• Diversidad

	• Habitabilidad, estética y belleza

	• Orden y equilibrio

	• Complejidad y creatividad

	

	Significatividad y escucha: espacios cómplices

	Este sería el eje o valor primero alrededor del cual parten los demás.

	Es el principio educativo de referencia. Se basa en el reconocimiento consciente de que nuestra principal función es el respeto al desarrollo de una infancia con cultura propia.

	El término significatividad parte de un determinado concepto de enseñanza-aprendizaje y consiste en relacionar ideas y acciones de modo no arbitrario, teniendo en cuenta las ideas y los intereses previos de los participantes para crear nuevos aprendizajes. Es decir, parte de los intereses y de los conocimientos previos para crear nuevos conocimientos. Está asociado al contexto cultural donde se produce el aprendizaje.

	¿Y si extrapolamos el concepto significatividad al espacio ambiente escolar y nos preguntamos cuándo es significativo un espacio?

	Ideas previas: espacios reconocidos

	Escenarios semejantes a los lugares conocidos y amados del hogar, del barrio, de la ciudad, del exterior, de la naturaleza, de juego… Escuelas con espacios reconocibles, no ajenos a las experiencias previas de sus habitantes, a la cultura de la infancia. Proximidad tanto física como afectiva. Todo lo que nos es próximo nos interesa.

	Intereses previos: espacios interesantes

	Lugares para los niños y de los niños, espacios que permitan desarrollar su cultura, que sugieran juegos maravillosos, que no estén marcados con nuestros objetivos adultos, que no estén cerrados a lo imprevisto, que susciten el interés, la curiosidad, la emoción, que permitan desarrollos tranquilos, sin prisas, sin metas marcadas de antemano… Es un factor de flexibilidad que convoca a la investigación y a la apertura.

	Espacios que crean nuevos aprendizajes

	Estimulantes, que los adultos diseñen a partir de la observación. Que los niños puedan modificar y alterar. En los que surjan nuevas propuestas que sugieran nuevas acciones desde la escucha, desde la atenta observación de las acciones espontáneas de los niños, para ir más allá con propuestas ricas, abiertas, creativas.

	Espacios significativos

	Es decir, que tengan sentido para todos, que sean sentidos desde el corazón y que estén consentidos por todos los que lo habitan. Espacios entendidos y comprendidos.

	Y espacios prometidos y comprometidos con una cultura de la infancia.

	Para ello la primera acción que realizar es bajar nuestra estatura, agacharnos para observar el espacio desde ojos de niño, para poder mirar a los pequeños a los ojos, cara a cara. Pero este gesto ha de ir un paso más allá de la acción física. Ponernos a la altura de niños y niñas desde su medida real y también emocional. Agacharnos para acercarnos al suelo y para entrar en la espiral de nuestro recuerdo emocional de la propia infancia. Todos tenemos una niña, un niño interior, a veces silenciado, olvidado, dentro, muy dentro, como en el corazón de una cebolla. Recordemos quiénes somos desde nuestra propia imagen interna, entendamos con nuestra memoria emocional, los porqués de las acciones de los pequeños.

	Porque sus microgestos, que los adultos desde nuestra omnipotencia muchas veces ni observamos ni comprendemos, expresan una profunda sabiduría, una necesidad biológica y cultural. Cuando, por ejemplo, los niños buscan refugio debajo de una mesa camilla, guarecidos bajo sus faldas (¿y quién no ha hecho esto de pequeño?), no está expresando un capricho casual, sino el impulso natural de observar sin ser visto, de tener intimidad, de encontrar miniespacios a medida donde sentirse protegido de los enormes e inabarcables escenarios de los mayores… Si los adultos echamos la vista atrás y pensamos en la primera casa donde fuimos pequeños ¿no la recordamos mucho más grande de lo que la percibimos después al crecer?
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	Fig. 8. Rincones íntimos, conversaciones privadas, refugios secretos… (Inglaterra, Richard Leeming, Flickr).

	 

	 

	También hay secretos en la sección de los tres años: ahora os las desvelamos: ¡Los escondites! Debajo de las cortinas, debajo de la mesa luminosa, y debajo del caballete. Después también hay un «agujero-escondite» debajo de la tarima gris de las construcciones de Lego.

	Es muy bonito esconderse, es divertido porque si no te encuentran ¡en ese escondite te entran ganas de reír! (del Rio, Spaggiari y Vecchi-Reggio Children, 2004)

	Esto nos habla de las distintas perspectivas: la de los adultos y la de los niños y de cuán necesario para una maestra, para un maestro, es contemplar los espacios desde esta otra perspectiva, la de la cultura de la infancia, para entender y proyectar activamente espacios para la escucha.
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	Fig. 9. El juego del escondite (foto y texto de David Macía, «Ignorant Walking», Hide and seek, Flickr).

	El juego del escondite. Pasos necesarios para su disfrute:

	• Espere al atardecer, momento idóneo para encontrar un gigante hambriento merodeando por los alrededores.

	• Dispútele el derecho a mantenerse erguido y haga que sus huesos besen el suelo.

	• Una vez humillado, utilice su esqueleto vencido como «casa», o centro neurálgico del juego.

	• Comience una cuenta, precisa y rítmica, hasta un número previamente acordado.

	• Olvide que existen los adultos, y su tendencia a interrumpir actividades de la importancia de la aquí descrita.

	• Recuerde que necesita, al menos, un buen amigo dispuesto a ocultarse. Si lo ha conseguido, láncese en su búsqueda y disfrute, si no… el juego hace rato que ya ha comenzado.

	 

	 

	Buscando espacios llenos de significado estaremos tendiendo puentes hacia una «arquitectura de la felicidad» (Alain de Botton). Espacios cómplices de niños y adultos, abiertos a secretos y descubrimientos, a la curiosidad y la investigación, a sentirse seguro y acogido. Cómplices del azar y sus sorpresas, de una escuela que se aleja de los «resultados» para encontrar «caminos», amante de lo imprevisto, de la confianza en que cada día depara algo nuevo, y de la transgresión al apostar por la alegría y el buen humor frente al aburrimiento y el tedio, por la pasión frente a la indiferencia y por la creencia de que lo utópico e imposible puede ser y hacerse real.

	Identidad

	Ser quienes somos, tener conciencia del yo, de los otros y del grupo cultural donde crecemos puede representarse con la imagen de una piedra cuando cae en un estanque y forma ondas cada vez más amplias a su alrededor: la onda interior se refiere a lo que nos define a cada uno de nosotros como individuos, es decir, aquello que nos hace tener conciencia de nosotros mismos, de nuestro propio yo frente a los demás. La siguiente onda más amplia es nuestra personalidad vista desde el exterior, ya que las señas de identidad conforman un conjunto de rasgos tanto externos como de carácter que hace que recíprocamente nos diferenciemos los unos de los otros. Y por último, las ondas aún más amplias representan una comunidad de individuos, un ecosistema humano, en palabras de Bonfenbrenner, entendiendo por identidad el conjunto de valores, símbolos, creencias y costumbres de una cultura.

	La infancia como cultura con señas de identidad propia debe verse reflejada en los escenarios donde se desarrolla la vida de los niños. Desde lo individual a lo colectivo y a lo comunitario. La sociedad, la familia, la escuela, nosotros como educadores tenemos la responsabilidad de respetar, potenciar, facilitar y ofrecer vías de expresión para el desarrollo y las señales diferenciadoras de cada individuo y de cada grupo. Lugares donde sentirse identificado, aceptado, donde aprender el largo camino de conocerse a uno mismo y a los demás, y donde poder expresar cada personalidad única, las señas de quién y cómo es cada uno, aficiones, gustos, rasgos particulares, donde reconocerse y donde ser reconocido por otros.

	Cada uno de nosotros somos únicos y diferentes. Niños y adultos. Individual y colectivamente. Y esta es la base de nuestro desarrollo, de nuestra riqueza, de nuestro tesoro.

	Este largo camino del conocimiento de uno mismo no es un hecho interior y aislado. Somos observadores y también observados y por ello nuestra personalidad se forja en el reflejo de quien nos mira. Somos yo y somos el otro, y somos quienes somos por la mediación de cómo nos miran quienes nos rodean. Mirar y ser mirados es el eje alrededor del cual gira el desarrollo humano.
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	Fig. 10. Mirarse: la primera ventana hacia un reconocimiento mutuo.

	 

	 

	La profundidad y el calado que esto tiene en contextos educativos es evidente. Mirar con respeto y confianza hacia los demás, en especial a los niños y a las niñas es crear una proyección de seguridad, de confianza, es potenciar la autoestima, el refuerzo positivo de su propia identidad en el respeto y el afecto.

	En las escuelas, llevados por la urgencia y la prisa, es habitual que se entienda identidad en su acepción más externa y nominal: es decir, símbolos, nombres, dibujos con los que identificar abrigos, bolsas, carpetas, etc. No podemos quedarnos en estas simples y aisladas expresiones de identidad. Hay que ir mucho más allá.

	Los adultos de toda la comunidad educativa, familias, personal no docente y profesores, somos también individuos con identidad propia y señas diferenciadas que deberían reflejarse en los espacios de la escuela; ecos en los que reconocernos, identificarnos, mostrarnos y hacernos visibles. No solo factores externos de orden práctico, sino también y mucho más importante, de índole emocional.

	Tiempos, materiales y espacios también requieren y proyectan una identidad, con señas propias, que conforman una línea transversal en el mapa de la vida de la escuela. Por ello es necesario que se sientan y se vean, tengan sentido y coherencia, para ser reconocidas por todos, para crear entornos con memoria y con sentido y para que nos ayuden a ubicarnos espacial y temporalmente.

	Paredes y muros documentados, repletos –también de silencios para que puedan hablar nuevos protagonistas– de testimonios y memorias que la escuela vive y ha vivido. Pavimentos, techos, cristaleras y paredes son aprovechados como oportunidades de que la escuela hable de su propia identidad cultural a través de diversos paneles documentales que narran historias o procesos vividos y que los adultos hacen visibles con una estética pensada y cuidada. (Cabanellas et al., 2005)

	La identidad de la escuela

	El edificio escolar es mucho más que un grupo de aulas. Los escenarios comunes son entornos privilegiados para el encuentro, para el reconocimiento mutuo.

	En este sentido el vestíbulo de la escuela es un espacio de primer orden para cuidar y diseñar. ¿Por qué? En primer lugar porque es nuestra tarjeta de presentación. Para los que entran por primera vez, para los que la visitan ocasionalmente y para los que la frecuentan a diario. Porque habla silenciosamente acogiendo a todo aquel que entra en el umbral de la escuela. Niños y adultos. Esta experiencia es determinante para «los nuevos» que entran por primera vez, experiencia plena de sensaciones y mensajes sin palabras, que se graban en la memoria y condicionan las sensaciones y la relación que los pequeños van a establecer con este segundo hogar que es la escuela.

	Así, en un vestíbulo es conveniente que existan:

	
		Fotos y nombres del equipo de educadores, que reflejen la identidad de toda la comunidad educativa: equipo educativo, personal docente y no docente, con sus nombres en lugar visible.

		Fotos y nombres de los niños y las niñas con su grupo y sus maestros.

		Panel documental con definición de principios educativos. Sencillo y de fácil lectura. Que nos defina.

		Paneles de documentación fotográfica de algún evento o actividad significativa realizada en la escuela. Mensaje silencioso que habla de lo que hacemos, lo que nos importa y nos resulta relevante.

		Objetos y mobiliario para la espera, para el encuentro: sillas, algún banco, cojines de suelo, para grandes y pequeños.

		Propuestas de juegos de acogida: para jugar mientras se espera, en el suelo, en los muros, en los cristales…

		Paneles con informaciones diversas.

		Algo bello para observar –cuidadosamente expuesto– como puede ser algo creado por los niños, algún mural artístico… a la altura de los ojos de todos: mayores y pequeños.
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	Fig. 11. Identidad de la escuela: panel de documentación sobre principios educativos de la escuela en el vestíbulo (Opal School, Portland, Nicolas Wang, Flickr).

	 

	La identidad de las personas

	Reflejar la identidad individual de cada niña y niño con identificación gráfica y escrita de las cosas personales: ropa, armarios, bolsas de cambio, del bocadillo, carpetas para lo que se hace y se desea guardar… Esto puede ser representado por foto y nombre o también con símbolos que identifiquen las cosas de cada uno; mejor si lo que identifica a cada uno es creado por los niños.

	También con los más pequeños, ya desde la cuna, lo que nos distingue puede, debe estar presente: por ejemplo, con carteles en las cunas con el nombre, que expliquen lo que más agrada a cada uno, cómo prefiere dormir, sus juguetes preferidos, sus gustos…

	Además existe también el mundo de lo privado, de lo personal, de las aficiones, de las emociones… Así, puede haber, por ejemplo:

	
		lugares especiales como el rincón de los tesoros,

		con cajas personales y de secretos (donde el adulto no debería entrometerse),

		murales que van naciendo y modificándose con el paso del tiempo de aquello que nos hace diferentes: los rubios, los morenos, los que llevan gafas y los que no, los novios, los amigos, las pandillas, las mascotas, los juguetes favoritos…,

		álbumes en la biblioteca que hablen de todos y cada uno, hechos entre todos, con fotografías, anécdotas, memoria colectiva donde mirar y remirar el día que fuimos de excursión, que hubo un concierto en la escuela, que celebramos una fiesta…



	La identidad de los grupos

	Por un lado, del grupo grande, para reconocerse en el ámbito de toda la escuela, con nombre, logotipo y símbolo de «club», refuerzo de identidad grupal, de pertenencia y acogida.

	También de los equipos, de los grupos pequeños, de amigos, de las parejas, de los equipos de trabajo, de las compañías teatrales, de las pandillas… Estos símbolos referenciales se pueden buscar y elegir por parte de los niños. Son elementos de referencia, refuerzan los lazos del afecto y aportan seguridad y autoconfianza, por el hecho de sentirse aceptado por los demás y formar parte de una comunidad.

	Y de todos los adultos que habitan en la escuela, personal docente y no docente. También los adultos debemos disponer de espacios específicos, que respondan a nuestras necesidades. Con espacios confortables, similares a los de casa, para descansar, reunirse con los demás compañeros, tener al alcance libros de consulta, para guardar lo personal, para relacionarse y convivir.

	La imagen externa del equipo de la escuela, docente y no docente, como individuos y como colectivo ha de encontrar también su lugar. Puede ser con fotos de presentación en murales o, para tener la ocasión de conocer a los adultos también desde las opiniones de los niños, se pueden exponer trabajos sobre temas como, por ejemplo, ¿Cómo son nuestras maestras? O sobre el personal no docente, que también es comunidad educativa, que trabajan en la escuela cada día y se relacionan con todos: cocineros, personal de la limpieza, etc. ¿Quiénes son nuestros cocineros? Visto por los niños, puede ser motivo de un mural, retratado, con frases relevantes, con sus palabras de niño, con fotos. Ocasiones para reencontrase con una nueva mirada.

	Tus maestras son Paola o Evelina, están contigo durante tres años. […] Paola es un poco gordita y Evelina es más joven. Paola hace más tiempo que ha nacido. Paola es muy guapa. Evelina es guapa y amable. Evelina normalmente es buena, pero no siempre. […] Cuando se pone falda siempre lleva medias de rayas porque le gustan mucho. Lleva el pelo pelirrojo y castaño. Es largo y ondulado. Cuando nosotros les pedimos una cosa, ellas lo hacen. A lo mejor todas las maestras son así. (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)
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	Fig. 12. Esquema «Así vemos a nuestras maestras».

	 

	La identidad de los tiempos y momentos

	Reflexionemos acerca del tiempo: es una abstracción adulta, no se toca, no se ve, no huele, no es real… Cuando un niño entra en la escuela por primera vez y no ve a su madre o a su padre por un largo tiempo y llora y le decimos «después, más tarde viene mamá…», observemos que no solo no supone esto un consuelo, sino que llora aún más fuerte y el disgusto es aún mayor. Nuestro mensaje adulto no conecta con los niños, pues de todo nuestro discurso, palabras como después, luego, más tarde, en una hora, en un rato… poco dicen a un niño alejado de sus seres queridos. Solo importa la palabra clave escuchada: mamá. En la infancia se vive sabiamente en un presente continuo, largo, amplio, importa el aquí y el ahora.

	La conciencia del tiempo está ligada a la conciencia del cambio. Los ritmos biológicos como despertarse, comer y dormir se ordenan de un modo previsible y proporcionan así las primeras experiencias de sucesión temporal y de duración, a partir de las cuales los niños empezarán probablemente a desarrollar la noción de tiempo. Para ellos es importante saber qué pasa y en qué consistirá la jornada. Los acontecimientos destacados como la comida o el baño, constituyen el marco que les ayudará, a la larga, a comprender el mundo. (Marta Korintus, «Mamá vendrá a recogerte después de la siesta», Infancia en Europa, 25, 2013)

	Si hacemos aprehensible el tiempo emocional, de las experiencias más sensibles, en forma de imágenes, donde se ve, se contempla qué hay después de cada cosa, invitamos a «tocar» el tiempo. La rueda de los días, de los relojes, de los momentos que vuelven, del mundo que gira, nos pertenecen como cultura humana desde que el mundo es mundo, desde la edad de piedra con sus cultos al sol. Son como los mapas del tiempo, mandalas circulares, símbolos de eternidad, que nos indican que los acontecimientos significativos del día a día hablan de un tiempo que trae cosas que se repiten. Todo ello podemos acercarlo de modo tangible en forma sensorial. Porque nos ayudan a entender el mundo y esto no solo nos tranquiliza y da seguridad, sino que nos hace más poderosos y más fuertes.

	Así pues, podemos «tocar» el tiempo:

	
		con ruedas y espirales del tiempo;

		con tiras tipo cómic donde se ven en imágenes las secuencias diarias;

		con calendarios inventados colectivamente donde se reflejen sucesos importantes para todos, pasados y por llegar;

		con relojes que marquen el paso del tiempo visible o auditivamente tales como relojes de cu-cú, relojes de sol en el jardín, relojes de arena…;

		con objetos y símbolos que identifiquen las rutinas diarias del descanso, de la higiene, de la comida, de salir al jardín, al patio…



	También referenciando los ritos, los momentos especiales en relación con objetos únicos: fiestas, cumpleaños, excursiones en el calendario… E identificando actividades emocionales de gran interés y expectación para todos: las salidas fuera de la escuela o las visitas de personas especiales: músicos, médicos, un padre, una madre, abuelos que vienen a enseñarnos algo, a darnos una charla sobre un tema de interés, a contarnos cuentos, espectáculos… son ocasiones privilegiadas que deberían tener un lugar propio y con las que tomamos conciencia del paso del tiempo.

	En el «antes», tachando y contando los días que faltan en el calendario, preparando preguntas y los detalles del evento, creando materiales tales como tarjetas, invitaciones, regalos… Todo un excitante mundo de expectativas y preparativos.

	En el «ahora», realizando lo previsto… y lo imprevisto.

	Y en el «después», recordando, disfrutando entre bromas y risas con las anécdotas, viendo fotos y fijando en la memoria colectiva lo ya vivido. Por ejemplo: con juegos de cartas fotográficas donde ordenar las fotos de lo que ya pasó (una excursión, una fiesta). Estas fotos pueden plastificarse y guardarse en bolsas con el nombre de la experiencia para poder recrearlas cuando se desee, en petit comité, en el corro o para uno solo. O viendo vídeos o jugando a representar cosas que pasaron. O haciendo cómics en tiras para rememorar lo ya vivido. O jugando a recordar colectivamente con juegos de narración de cuentos como «Don principio, Don Medio y Don Final»… Mil y una posibilidades para recrear el cálido recuerdo de la vida, que cuando vuelve a nuestro corazón se renueva y se hace real.
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	Fig. 13. El tiempo reflejado: una excursión al Castillo de Viñuelas (cómic, Juanjo, 5 años, San Sebastián de los Reyes, Madrid).

	 

	La identidad de cada espacio

	Los lugares no son indistintos. Cada rincón, cada sitio, tiene una energía diferente y se ha de diseñar con calma y con intención de sugerir acciones y pensamientos. Los objetos asociados a ellos también. Esto debe reflejarse visualmente para enriquecer los diferentes escenarios y las experiencias que en ellos tienen lugar.

	Es habitual ver que se colocan en las escuelas cosas en muros y paredes al azar, por una cuestión meramente decorativa, para rellenar huecos o para adornar. Pero esto no tiene ningún sentido. Los espacios deben ser acompañados de los aspectos y complementos que les doten de contenido y los enriquezcan, pensados para niños inteligentes que no solo sean observadores, sino también protagonistas activos de las intervenciones que en estos escenarios se produzcan.

	Esto se consigue con imágenes ricas, sugerentes y diversas. Con sugerencias de acción. Con carteles identificadores con el nombre de cada zona, de sus materiales, con símbolos que aludan a su contenido,

	Veamos solo algunos ejemplos de cómo dotar de identidad algunos espacios. No se trata aquí de describir los materiales propios de estos espacios, sino de los elementos que pueden enriquecer la identidad de los mismos. Tampoco se pretende hacer una lista de espacios de referencia. Son solo ejemplos extrapolables a cualquier otro espacio de la escuela:

	
		La zona de los disfraces. Aparte de los materiales que le son propios (baúles, ropas, zapatos, sombreros, espejos…), dotarla de identidad significa también enriquecer sus muros con propuestas donde se sitúen, por ejemplo y entre otras muchas posibilidades, fotografías de momentos en que nos hemos disfrazado, hemos hecho fiestas de Carnaval… recuerdos de memoria de grupo. También con imágenes creativas de objetos propios de los disfraces, o de perspectivas fotográficas inusuales del cuerpo (como las sugerentes imágenes de Animanos de Mario Mariotti, que invitan a su vez a la transformación corporal). O con fotos a gran escala de detalles del cuerpo. Con imágenes diversas del mundo del arte y la cultura: cabezudos, caretas venecianas, africanas… También de la zona, unidas al folclore y tradición donde está la escuela. O fotos de niños y adultos, de otros lugares y países, o de personas vestidas de formas extrañas o divertidas. Propuestas fotográficas nuevas e inspiradoras. O con juegos de pop-up de figuras o caras cortadas, donde se mezclan lúdicamente cabezas, cuerpos y pies de diferentes personajes.
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	Fig. 14. Animanos: el puerco espín, Mario Mariotti.
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	Fig. 15. Criatura con niños (Flickr, pwbaker).

	 

	
		El comedor. Con fotografías de alimentos, en perspectivas artísticas, en que se perciban sus colores y texturas. Con fotos en macro de detalles ampliados de frutas o verduras. Con imágenes variadas: de los propios niños comiendo con los demás, de adultos y niños en comidas felices en el campo, al aire libre, en restaurantes o en familia, en casa. Con escenas de platos diferentes: espaguetis, mejillones, ensaladas… como en los clásicos menús de restaurante. Y pueden ser tanto de alimentos conocidos como también de alimentos exóticos (jengibre, ñame, ruibarbo, romanesco…) o de platos inusuales, de otras culturas que inciten a la curiosidad, a conocer lo desconocido y a integrar de modo natural a niños y niñas de otros países que están en la escuela. También con reproducciones del arte con pinturas que recreen la alimentación en otras épocas, o en estilos artísticos diversos.

		Zona de baño para bebés. Con fotografías de niños divirtiéndose en el agua, con fotos de burbujas, pompas, imágenes de baños en el mar, el río, cascadas, en la bañera… Con espejo grande al lado, móviles, juegos de agua: esponjas, muñecos, objetos flotantes, libros impermeables… Con prismas y abalorios que con la luz del sol generen mil y un reflejos de arco iris.

		La zona de las construcciones. Además de los materiales intrínsecos a este espacio (cestas y cajas con juegos de bloques, maderas diversas, juegos de encajes, mesas, espacios de suelo…), podemos enriquecerlos con fotos de edificios diferentes, de arquitecturas extrañas, nuevas, inspiradoras… imágenes de edificios sugerentes por su geometría, reales o imaginadas. Provenientes del arte como pueden ser Escher, Norman Foster o Frank Ghery… También imágenes de las casas próximas a la escuela, o de la tradición, de edificios conocidos y reconocibles por todos. O extraños edificios de culturas lejanas. O cuadros de otras épocas, donde ver cómo eran las casas en el pasado.



	Por supuesto, habrá que incorporar en este espacio materiales de dibujo para proyectar, para pensar. Para antes de crear poder dibujar y proyectar, o para después de crear poder dibujar lo construido. Y también álbumes de fotos de montajes y construcciones ya realizadas antes por los mismos niños donde se recogen creaciones efímeras, que sirvan de memoria de grupo, pero también de propuestas para otros en una espiral enriquecedora. Por eso no olvidemos tener a mano un móvil o cámara de fotos para poder fotografiar y guardar en un archivo las construcciones ya realizadas y que se desean conservar en el recuerdo de la memoria de grupo.
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	Fig. 16. Escuela Infantil Lothian, Escocia.

	 

	Autonomía

	Maestras y maestros de Educación Infantil en todos los ámbitos y geografías coincidimos de forma unánime en considerar la autonomía como uno de los grandes principios educativos. Pero tendemos a creer que un niño pequeño es más autónomo en la medida que alcanza y supera habilidades y destrezas de orden físico, tales como comer solo, abrocharse los zapatos, vestirse sin ayuda, ir al servicio o lavarse las manos… Detengámonos un instante en cuestionar esta idea tan mayoritariamente aceptada: ¿la autonomía consiste solo en esto? Las primeras ideas que nos vienen a la cabeza cuando pensamos en autonomía seguramente tienen que ver con lo importante que es aprender a hacerse mayor, saber moverse en el mundo o adquirir habilidades para no depender de otros. A veces hay tanta urgencia, tanta prisa en que los niños consigan estas destrezas lo antes posible que su adquisición se asemeja a una carrera de obstáculos. Y a veces llegamos a ver imágenes cuartelarias donde los niños aprenden un triste adiestramiento.

	¿De dónde viene esta obsesión, este anhelo repetido por doquier en nuestra sociedad de correr a «hacerse mayor»? Porque quizás pensamos que un niño es más perfecto cuanto más se parece a un adulto o porque vemos estos aprendizajes como obstáculos que superar cuanto antes para poder dedicarse a lo importante, a «tareas de más altura».

	Por otra parte, existen en nuestra sociedad situaciones habituales de sobreprotección a los niños, a los que se ha alejado de cualquier situación de negación, frustración o pérdida, a los que se les ha dado todo resuelto y antes de necesitarlo, a los que se les ha negado la oportunidad desde la cuna de hacer algo por sí mismos, adelantándose a resolver cualquier demanda, en un marco de sobreprotección, de desconfianza hacia sus verdaderas capacidades.

	Todo ello radica en una imagen de la infancia determinada que es nuestro aliento y que nos anima a actuar de una determinada manera.

	Nuestra sociedad se balancea entre falsas imágenes de lo que es ser niño: parafraseando a Malaguzzi, muchas veces se considera al niño incapaz, necesitado, dependiente en todo del adulto, y en otras ocasiones se pretende que sea un adulto antes de tiempo. «Por una parte un niño que no crece y por otra un niño que ya ha crecido», en una especie de «manía obsesiva, intelectual y materialista que quiere acelerar el crecimiento y la productividad cognitiva del niño sacándolo de sus ritmos y tiempos de juego y de conocimiento, defraudándolo como personalidad compleja y unitaria y violando los derechos que le corresponden» (Malaguzzi, en Hoyuelos, 2004).

	Si miramos el diccionario veremos que se define autonomía como condición de quien, para ciertas cosas, no depende de nadie y también de la potestad para regirse mediante normas propias. Es pues un término amplio que alude a ser capaz de gobernarse a uno mismo y no serlo por los demás, ser independientes en el plano físico, pero también tener opiniones propias y normas de comportamiento interiorizadas.

	Constance Kamii, investigadora y pedagoga de referencia en la escuela piagetiana de Suiza, establece la diferencia entre las tres autonomías: física, intelectual y moral. Nos habla del constructivismo intelectual y ético, cuando se generan ideas propias y también normas éticas. Porque la autonomía física es importante, pero hay que dar un paso más, también lo es la autonomía intelectual y moral: ser capaz de expresar opiniones propias y seguir las normas porque «nos las creemos», las asumimos, al estar interiorizadas y no impuestas desde el exterior, por el temor o por la mera obediencia.

	Mi nieta, quien creía en Santa Claus, nos da un buen ejemplo de autonomía intelectual. Cuando tenía cerca de seis años, sorprendió un día a su madre al preguntarle: ¿cómo es que Santa Claus utiliza el mismo papel de envolver que nosotros? La explicación de su madre sólo la satisfizo por unos minutos. Al poco rato volvió con otra pregunta: ¿Cómo es que Santa Claus tiene la misma letra que papá? Esta niña ha tenido su propia manera de pensar, y llegó a conclusiones diferentes de las que se esperaban de ella. (Kamii, 1984)

	Se trataría pues también de generar opiniones críticas, respuestas e iniciativas personales.

	Somos pescadores de ideas, guías en los territorios de la felicidad, incendiarios de imaginación, observadores meteorológicos, descubridores de vidas, admiradores de gestas. También hacemos de red para quien «se la juega»… (Arnáiz, 2014)

	La autonomía, en su concepción más amplia, es un proceso que comienza en la infancia y prosigue a lo largo de toda la vida.
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	Fig. 17. El largo camino hacia la autonomía: «Yo solo puedo… pero acompañado» (Flickr, Paolo).

	 

	 

	Creer y confiar en la capacidad de un niño, no temer el error y verlo como el camino del aprendizaje está en relación con nuestra imagen interna de la infancia.

	Si tenemos la convicción interna de las enormes capacidades de los niños, estas se expresarán por sí mismas, pues transmitiremos con cada gesto esta confianza y estímulo.
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	Llona, Tzuhsun Hsu (Alberth2, Shanghai, China, Flickr).
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	Gael y Pepe (Miraflores, Madrid).

	Fig. 18. La autonomía: un aprendizaje en compañía.

	 

	 

	Numerosos estudios e investigaciones al respecto avalan cómo un maestro que mira y admira con confianza y optimismo a sus alumnos crea grandes expectativas de éxito en la autoestima, el aprendizaje para la vida y el futuro, y esto incluso a largo plazo, como un hermoso canal de luz que se proyecta hacia delante. Respeto y confianza son algo más que buenas palabras: son una fuerza poderosa, un motor que acciona lo mejor de nosotros mismos. Cuando miramos a un niño, a una niña desde la seguridad y la confianza positiva plena sobre su capacidad, sobre su inteligencia y su bondad, estamos potenciando su autonomía física, intelectual y ética, a través del empuje que da este aliento y también, cómo no, desde el respeto. Y así sus acciones serán fuertes, potentes, plenas y seguras. Poner nuestra actitud en este ánimo requiere nuestra sinceridad: es un proceso no solo mental, sino sobre todo del corazón. Ha de calar en nuestra convicción y en nuestra fe en las grandes capacidades de la infancia, desde la reflexión, pero también desde la emoción.

	Supone un cambio profundo en el rol tradicional de profesor, ya que el maestro es un interlocutor frente a las opiniones de los niños. Además, ha de incitar al intercambio de puntos de vista entre ellos, al aprendizaje entre iguales y animar a tener confianza en las propias ideas e iniciativas.

	Escenarios para la autonomía

	El escenario escolar debe favorecer acciones autónomas, no resolviendo a los niños y niñas cosas que puedan hacer solos o con un poco de ayuda, o bien que puedan realizar solos ayudándose unos a otros. Para ello hay que confiar, dar tiempo al tiempo, detenerse a esperar, no ir siempre impulsados por la prisa de cumplir objetivos a priori, pues en la buena marcha de las pequeñas acciones diarias, en la sorpresa, el deleite de lo inesperado, en la seguridad de la incertidumbre se encierra la guía de la sabiduría de un largo aprendizaje. La autonomía tiene una receta: se cocina a fuego lento.

	Cuando estamos convencidos de que lo importante no es llegar a una meta, sino recrearse en los procesos, estos los podemos y debemos sustentar con calidad y con calidez, concediendo todo el tiempo del mundo para que su descubrimiento, su conquista sea un acto de felicidad compartida, para que el error no exista sino como camino, para respetar los tiempos de cada niño y cada niña, sus anhelos, su modo personal y único de abordar los problemas y para que el adulto sea un acompañante respetuoso.
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	Fig. 19. Historia de Eplin: un proceso de autonomía física e intelectual (Taipey, Japón, Tzuhsun Hsu, Flickr).

	«Eplin es una niña de 1 año y medio. En el espacio de la biblioteca, organiza su mundo para acceder a un libro. La caída del libro supone un nuevo territorio de exploración y adjudicación de una nueva función al objeto. En un momento pasa de ser libro a ser también soporte y alfombra. La capacidad de modificación del objeto es una muestra evidente de creatividad, inteligencia y flexibilidad al servicio de la autonomía física e intelectual.»

	 

	 

	También en el equipo docente es importante dedicar tiempo para pensar en la mejor disposición de los escenarios, ya que este será tiempo ganado. Desde un punto de vista práctico y organizativo, disponer de un modo específico los materiales puede favorecer la autonomía. Par ello pondremos al alcance de cada uno el acceso a muchas actividades y también podemos evitar, sin necesidad de palabras inútiles y mil veces repetidas, muchas conductas incómodas o poco favorecedoras de bienestar que únicamente son causadas por una disposición inadecuada.

	A continuación anotamos algunos factores que directamente favorecen la autonomía a través de la disposición espacial.

	La accesibilidad

	Situar las cosas al alcance de los ojos y de las manos, con accesos delimitados y bien definidos:

	
		estanterías bajas y accesibles;

		ofrecer cierta cantidad de juegos y materiales en un mismo estante, evitando el exceso, sin amontonar unos sobre otros (si apilamos cajas de juegos unas sobre otras, es fácil que si se quiere alcanzar la que está debajo se caigan las demás);

		facilitar su transporte, en cajas bajas con bordes, bandejas, cestas, contenedores con ruedas…



	La visibilidad

	Exponer los materiales de modo que se capten de un vistazo:

	
		delimitarlos para que sean reconocibles, por geometría, por color (si distribuimos una serie de objetos en un espacio de forma organizada y delimitada con, por ejemplo, fieltros de diferente color que dividen unos objetos y otros ¿no favorecen el orden de un modo silencioso?);

		rotar periódicamente los materiales y no sacarlos todos a la vez (es más conveniente almacenarlos e ir disponiéndolos para el uso en pequeña cantidad y por tiempos).



	Es esencial dedicar tiempo a «las presentaciones formales», a que se ofrezca paulatinamente cada material a los niños, sin prisa, se converse (y no me refiero a abrumar con información adulta, sino a dar tiempo a que todos, niños y mayores, pensemos sobre qué es, cómo es, para qué sirve, cómo se usa y se cuida, cómo se guarda…). No sirve de nada apresurarse y querer hacer por hacer. Hay una ansiedad muy propia de nuestro trabajo en la que internamente nos quedamos tranquilos si vemos que los niños «hacen» muchas cosas. Pero es un sinsentido, es activismo sin más. Porque las acciones interesantes tienen significado y para ello requieren calma. Tan interesante como la acción con un objeto es la proyección del pensamiento sobre el mismo.

	Los materiales, a medida que se van usando un tiempo, se pueden ir sustituyendo por otros nuevos y tiempo después sacar los antiguos. A los niños les agrada mucho reencontrase con antiguos juguetes, ya que estos representan un lazo con el afecto, con el pasado y, al crecer, evolucionar y volver a encontrarse con ellos un tiempo después, los ven con ojos nuevos.

	
		Muchos materiales deberían ofrecerse de modo frontal y no de lado, para conocer de antemano de cuál se trata. Por ejemplo, los libros en la biblioteca. Así se favorece la elección acertada y el trato cuidadoso. Del mismo modo, los libros deberían presentarse de uno en uno por primera vez, ser leídos en común y renovarlos cíclicamente. Esto suscita el interés, evita innecesarias situaciones de caos y problemas de falta de autonomía en la recogida de los mismos y de mantenimiento. También los títeres o las muñecas deberían estar situados de forma visible y no metidos al montón en un baúl, con lo que al ir a buscar uno consigamos que se queden sin cabeza, manos, se estropeen los vestidos… Estos son solo algunos ejemplos de visibilidad en espacios escolares, pero sus criterios son similares en otras zonas.

		Envases bien etiquetados y clasificados, que favorezcan su recogida sin intervención permanente del adulto. Estos criterios de clasificación deben ser conocidos, pactados y aceptados previamente por todos para que se sientan como propios. De nada sirve que lo organicemos todo a nuestro gusto sin que niños y niñas sean partícipes de ello y después esperemos que sigan nuestras directrices de modo obediente. Solo con la toma de decisiones colectiva se pondrá en marcha una acción realmente autónoma.



	Las etiquetas a ser posible estarán a la vez en el estante y en el propio material. Se pueden hacer con fotos reales, dibujos hechos por los niños o símbolos y palabras.
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	Fig. 20. Espacios con accesos claros, definidos, con materiales visibles y accesibles (Portland, EE. UU., Nicholas Wang, Flickr).

	 

	 

	Evitar contenedores semejantes que camuflan unos con otros y buscar botes y cajas diferentes. Son útiles los transparentes y abiertos porque permiten ver su interior y elegir. Si los juegos están encerrados en cajas similares no debería extrañarnos que un niño los abra todos para saber cuál elegir y puede que vaya hacia otro y otro… lo que interpretamos a veces como falta de interés y atención (y decimos «Termina ese juego antes de coger otro…»), cuando lo único que sucede es que el niño desea saber cuál es antes de jugar; esto sería sencillo poniendo los juegos en envases diferenciados.

	El control del ruido

	Es normal hacer ruido al dejar y coger materiales. Esto se podría amortiguar con fieltro en la base del estante donde se sitúan las cajas más pesadas, los puzles de madera, bandejas… de modo que absorban el ruido.

	En estancias de techos muy altos, los sonidos pueden ser estridentes, y de un modo inconsciente altera el encontrarse a gusto, modifica el humor. Bajar los techos con simples telas dispuestas a modo de carpa o tejado, además de hacer el espacio más acogedor, mejora los sonidos molestos.

	La claridad

	Los accesos a los diferentes espacios deben ser claros y bien definidos, así como la disposición del mobiliario y los objetos.

	Las normas de uso deben ser claras, creadas, establecidas y conocidas por todos. Estas pueden ser recordadas por medio de fotos, carteles o tarjetas con dibujos o símbolos visibles, junto al lugar en que se utilizan (la zona de juegos de agua, la biblioteca, el teatro de títeres, la huerta…). Los carteles pueden ser confeccionados por los niños, ayudados por el adulto en la elección de formato, tamaño, situación… Y también los textos, mejor con palabras de los propios niños. Normas de todos y para todos. Que creen autonomía ética, al promover el respeto a las mismas, porque son pactadas, asumidas y creadas por todos y no impuestas y carentes de sentido.

	Esos carteles serán así el recuerdo colectivo de cómo hemos pactado que ha de utilizarse un determinado material. Y serán los niños quienes se las recuerden unos a otros, evitando roles no deseados para nosotros como adultos que repiten, exigen, ordenan, recuerdan, y dándonos así el tiempo para intervenir de un modo más afectuoso y cercano.

	También el acceso a diferentes zonas, talleres o rincones puede hacerse más autónomo si, por ejemplo, disponemos un tablero sencillo con las zonas representadas visualmente y carteles móviles con los nombres de cada niño que cada uno pueda ir colocando a medida que cambia de una zona a otra.

	Promover la independencia

	Favoreciendo el acceso autónomo a diferentes acciones de forma interesante y atractiva.

	Hay muchas actividades que habitualmente se hacen en común y con la presencia adulta. Así, por ejemplo, cantar canciones, recitar poemas, jugar con el agua, comprar y vender, comer, recoger, tejer, adivinar… ¿no sería estupendo disponer escenarios para que niños y niñas puedan hacer todo esto –y mucho más– también solos?

	Algunos ejemplos:

	
		Disponer el comedor de la escuela en concepto de autoservicio, donde niños y niñas puedan elegir su menú ante diferentes opciones, de modo que los aspectos nutritivos sean básicamente los mismos, pero se pueda elegir entre formas distintas de comerlo: por ejemplo, ensalada o gazpacho, filete con patatas o carne estofada con puré de patata… Esto incluso desde la primera etapa antes de los tres años.

		Poner la mesa y recogerla en el comedor. 



	En esta escuela son los niños los que ponen la mesa: ponen las servilletas, después los platos planos, después los platos hondos para el primer plato, después los vasos, después cuando tengas cinco años incluso podrás servir a tus amigos. (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	
		Recoger la bandeja como en el autoservicio, preparar una merienda sencilla, fregar los platos, barrer, limpiar… lo pueden hacer los pequeños si evitamos utensilios peligrosos y disponemos todo de modo fácil y accesible.

		Organizar mercadillos abiertos al exterior, donde los niños como protagonistas principales puedan intercambiar, comprar y vender sus juguetes y sus creaciones de forma autónoma y puedan gestionar sus intereses, por medio de trueque. También festivales de teatro de títeres, actuaciones, rifas, etc., donde los niños y niñas los organicen de principio a fin, y donde los adultos deberían tener la mínima intervención: formando compañías, preparando entradas, ensayando obras, repartiendo papeletas, gestionando los ingresos, etc.

		Cuadernos gigantes para ilustrar cuentos e historias, para juegos matemáticos, verbales, de asociación, relación, agrupación, que pueden ser representados del mismo modo, en álbumes, en cuadernos grandes y fuertes para estar a disposición en una mesa al alcance de todos, incluso con tizas para poder escribir y borrar en ellos.

		Arquitecturas, cuentos y juegos a tamaño natural para jugar a leer y a narrar con estructuras gigantes.

		Si utilizamos álbumes de papel grueso, como por ejemplo los muestrarios de papel pintado, que resisten el embate de muchas pasadas de hoja de pequeñas manos, cada vez que aprendemos una canción, poema, trabalenguas, adivinanzas… podemos adquirir la costumbre de escribirlo e ilustrarlo, entre todos. A medida que pasen los meses, nuestra memoria colectiva de grupo estará plasmada y será susceptible de ser recreada, bien solos o con los mejores amigos y sin que se requiera siempre nuestra presencia, una y otra vez en estos «álbumes de la memoria».



	[image: fig21.jpg]

	Fig. 21. Mercadillo de niños Brocante (Nueva de Llanes, Asturias).

	 

	
		Los juegos en el jardín, con armarios exteriores de fácil acceso a palas, cubos, jarras, embudos, botes, regaderas, esterillas, cajas… se pueden guardar en carritos con ruedas, fáciles de transportar y recoger.

		Adivinar objetos por el tacto puede ser un ejercicio divertido en el corro, pero también es estimulante hacerlo solos con la caja de adivinar, que consiste en una caja con tapa y objetos dentro con entradas para las manos. Así tocando y adivinando objetos peculiares como cepillos, caracolas, erizos, pinzas, coches, muñecos, zapatos…

		Realizar tapices y entrelazados es una tarea apasionante. En los laterales de muebles es fácil disponer tramas con materiales para tejer.

		Para facilitar actividades en que se pretenda una escasa intervención del adulto y se deseen fomentar opciones creativas abiertas, de descubrimiento personal o entre iguales, y que suponen también ocasiones excelentes para la investigación de los maestros, es muy divertido y sugerente exponer materiales agrupados para que su visión de conjunto inspire y sugiera a los niños diferentes acciones.



	Por ejemplo, disponer en una bandeja recortes, papeles de color, envoltorios de caramelos, fotos y pegamento con tijeras… invita a un collage. Pero… ¿qué sucede si en lugar de materiales de acciones predecibles, en una bandeja agrupamos elementos más imprevisibles, dispares, apuntamos al pensamiento creativo, por ejemplo, si reunimos cajas pequeñas, tornillos, imanes, tubos y cintas estimularemos inventos y máquinas, o quizás respuestas insospechadas con las que los niños nos sorprendan en sus respuestas.

	O si por ejemplo, en un grupo de bebés, aparecen en el espacio grandes telas transparentes, vinilos de color y algunas linternas ¿qué pasará? ¿No es apasionante documentar este tipo de propuestas, quedar a la expectativa, ir proponiendo algo más desde las respuestas de los pequeños en una rica comunicación en espiral donde priman los lenguajes no verbales?

	En fin, solo nuestra creatividad y nuevas ideas en el espacio será el límite a nuevas ideas de disponer escenarios y materiales a favor de la autonomía y las acciones independientes.

	La interacción y la comunicación

	Somos quienes somos porque nos relacionamos con los demás, aprendemos de otros, enseñamos a otros, formamos parte de un grupo, en definitiva de un ecosistema humano. La interacción, como su nombre indica, se refiere a la acción que se ejerce recíprocamente entre dos o más personas, objetos, funciones. Está en estrecha relación con la comunicación. Esta se define tradicionalmente como el intercambio de sentimientos, opiniones, o cualquier otro tipo de información mediante habla, escritura u otro tipo de señales.

	Superando antiguos paradigmas que defendían que el aprendizaje provenía únicamente del mundo adulto, que el niño nada sabía hasta llegar a la escuela, como si fuera una hoja en blanco; gracias a pensadores como Vigostsky, Malaguzzi, Bronfenbrenner, Piaget, Auschubel, Freinet y tantos otros… sabemos que el aprendizaje proviene de muchas fuentes, comienza en el momento de nacer y se favorece con los intercambios, las diversas interacciones entre iguales y con los adultos, con el fin de generar nuevas relaciones de aprendizaje, sociabilidad y afecto. Aprendemos de otros, con otros y para otros, y podemos hacer llegar mensajes al mundo a través de muchos lenguajes expresivos.

	El espacio puede abrir o cerrar la comunicación y la interacción. Hay lugares, públicos o privados, que invitan al diálogo, al encuentro, al juego, a la intimidad y otros que, por fríos, desabridos o inhóspitos nos hacen eludirlos y evitarlos.

	Hace unos años en medio de un fuerte chaparrón, me refugié en un bloque de granito y cristal tintado de Victoria Street en Londres, sucursal de McDonald’s en el barrio de Westminster. El ambiente dentro del restaurante era de solemnidad y concentración. Los clientes comían solos, leían el periódico o miraban las baldosas marrones y masticaban con tal brusquedad y adustez, que, en comparación, el ambiente en un establo cuando se alimenta el ganado hubiera resultado cordial y refinado.

	[…] [Después, y refiriéndose a la Catedral de Westminster] Empujado por la lluvia y la curiosidad entré en una nave cavernosa, sumida en la oscuridad, donde se elevaban miles de velas votivas […] Olía a incienso y se oía el murmullo de las oraciones. […] El alboroto del exterior había dado paso al recogimiento y al silencio. Los niños se mantenían cerca de sus padres y miraban alrededor con un aire de perplejo respeto. Los visitantes hablaban instintivamente en susurros, como sumidos en un sueño colectivo del que no deseaban despertar. El anonimato de la calle quedaba aquí subsumido en una especie de peculiar intimidad. Todo lo solemne que hay en la naturaleza humana parecía salir aquí a la superficie: pensamientos acerca de lo infinito, de la impotencia, de lo sublime. […] Conceptos que hubiesen resultado demenciales cuarenta metros más allá, habrían logrado por medio de una obra arquitectónica, adquirir una majestuosidad y un significado supremos. (de Botton, 2008)

	Hagamos memoria y pensemos en cuáles son las claves que mueven un entorno en uno o en otro sentido. Cómo nos sentimos en una calleja estrecha en el casco histórico de una pequeña población, o entre los rascacielos de una gran urbe. Todos los escenarios comunican y transmiten.

	La escuela no es ajena a esto y es nuestra responsabilidad dotarla de lazos interactivos, pues no olvidemos que una escuela con intención comunicativa nunca será anónima.

	Espacios para facilitar encuentros interpersonales

	De gran grupo

	Creando un espacio amplio, con asientos confortables de suelo, que como una tribu nos una y nos reúna a todos en un círculo donde escucharnos y vernos, donde compartir. Cálida alfombra, cojines, mural de expresiones grupales son algunos de sus posibles elementos.

	De pequeño grupo

	En torno a una mesa, debajo de un árbol o cabañas en el jardín, espacios con elementos móviles y flexibles donde juntarse con algunos amigos. Que sirvan para encuentros casuales o intencionados, para crear un proyecto, para merendar o para jugar al escondite.

	 

	 

	[image: fig22.jpg]Fig. 22. Comunicación entre iguales: ¿tu mano es como la mía?… Un gesto vale más que mil palabras (Espacio Coworking Nave Nodriza, Villanueva de la Vera, Cáceres).

	 

	 

	De parejas de amigos o para estar solo

	Diseñar espacios pequeños, mínimos, que tanto atraen a los niños, donde buscar refugio, contarse secretos, o para estar solo con uno mismo, tranquilo, aislado de los estímulos exteriores, sitios para pensar, soñar y descansar. Por ejemplo, debajo de una escalera, o en los bajos de un armario cerrado con cortinas y acomodado por un par de cojines…

	Para charlar con la profe

	Espacios de acogida, cálidos, donde adultos y niños se encuentren cómodos. Asientos a la medida de ambos. A este respecto no tenemos por menos que recordar cuán discordante resulta el mobiliario clásico pensado para maestras y maestros: mesa de despacho y una enorme silla de oficina. Un absurdo disparate. Mesa con ángulos, aristas, que en nada estimulan, que alejan afectivamente a los niños de nosotros, nos separan, y con afilados picos abren barreras. ¿Por qué no una mesa camilla, «de abuela», o una mecedora, un sillón amplio que invita al acercamiento, las buenas relaciones, muebles redondeados, ergonómicos, conectados a nuestro hemisferio derecho, a la creatividad, la intuición, la emoción?

	 

	 

	[image: fig23.jpg]

	Fig. 23. Espacios habitables para la comunicación con el adulto, para el encuentro, para la calma (Lothian, Escocia).

	 

	 

	Para el equipo educativo

	Nosotros como educadores, también hemos de tener un lugar acogedor de trabajo, para descansar, tomar un café, reunirnos con los compañeros, leer, escribir… Pensemos detenidamente en cómo diseñarlo de un modo no casual, no sirve cualquier sitio, sino que se ha de proyectar de modo intencionado: cálido, acogedor, bello, propicio a la relación y al intercambio, con buenos asientos, una biblioteca de equipo, una buena mesa, un sofá… entre otras cosas.

	Con y entre las familias

	Para convocar reuniones grandes, o para hablar con alguien en privado, para tomar un café, para ocasiones de modo formal, pero también de modo informal. Los espacios han de ser específicamente pensados para ello y ser cuidados y relajantes. La clave está en ofertar la mayor parte de elecciones posibles: para que padres y madres puedan estar en la escuela del modo que les haga sentirse más cómodos, tanto en un sentido físico como emocional.

	Osmosis entre escenarios

	Para facilitar la comunicación verbal y no verbal:

	
		Con espacios abiertos, transparentes, que comuniquen las distintas zonas en el aula y en la escuela, de modo que se pueda ver lo que sucede al otro lado, que exista una positiva interrelación espacial. Se trataría de crear un equilibrio entre aislar y comunicar. Cristales, paneles móviles, muebles separadores bajos, biombos ligeros, corchos con ruedas, bandas de tela… son algunas posibilidades de elementos separadores y comunicativos.

		Con estructuras y «mobiliario comunicativo». A través de muebles y materiales diseñados y pensados para crear una comunicación intencionada. Algunos ejemplos pueden ser: 



	
		Un teléfono para comunicar dos estancias con embudos y cable. Con dos embudos corrientes y tubo de macarrón flexible de electricista se pueden conectar estancias ¡por teléfono! (A ver si luego no contesta nadie…).
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	Fig. 24. El teléfono de embudos.

	 

	 

	En la pared hay dos tubos colgados que sirven para llamar: un tubo es rojo y el otro es amarillo, uno se pone en la oreja y con el otro se habla. Con este juego se puede jugar a comunicaciones de palabras. (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	
		Un carrito para bebés con ruedas, barra para tirar, agujereado con ventana para mirar mientras se avanza y espejo en uno de sus lados para que otros se miren.

		Un sofá circular para los bebés, construido a partir de un rollo de hilo telefónico de tamaño grande, forrado de tela y lleno de cojines para sentarse y reconocerse.



	
		Favoreciendo lenguajes no verbales y comunicación privada, de cartas y secretos… Un ejemplo significativo es la Caja de los Mensajes, cuyo fin es que cada niño y niña tenga su propio buzón, también los mayores tienen la suya… y así se envíen unos a otros cartas, regalos, mensajes privados. Se puede hacer de muchas formas, también con sencillos materiales como pueden ser cajas de madera o varios tetrabrik forrados y cortados por arriba y pegados a un tablero con el nombre de cada uno. 



	Debajo hay muchas cajas transparentes donde podéis meter mensajes para vuestros amigos, incluso para las maestras, para las cocineras, y también para vuestros padres. Son las cajas de los mensajes más bonitas de toda la escuela porque enseguida se puede ver si un amigo tuyo te ha dejado un mensaje o un regalito. Los mensajes son hojas dobladas como un regalito y dentro hay palabras escritas y dibujos que sirven para comunicar a alguien lo que el otro quiere, o cuánto le quiere, o que no está de acuerdo. (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	
		Favoreciendo comunicaciones entre las familias y la escuela. Una buena muestra es El Libro Viajero, un material muy extendido en su uso en muchas escuelas y conocido en diversas versiones y formatos: un libro que empieza en blanco y se va llenando de aportaciones entre todos: los niños, las familias, los profes, como un puente entre la casa y la escuela. En torno a cuestiones como contar cómo es mi casa, escribir y compartir recetas, proyectos, mensajes, cuentos, costumbres, juguetes y juegos preferidos, las mascotas que hay en la casa o cualquier otro tema de interés común. Es un material precioso que se va enriqueciendo con el tiempo, referente de la memoria colectiva, de toda la comunidad educativa en una estrecha red de comunicaciones. Es un elemento vivo, un viajero de ida y vuelta.

		Ofreciendo comunicación de texto y gráfica para adultos y para niños, sobre la vida de la escuela.
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	Fig. 25. «La caligrafía de la naturaleza»: ejemplo de comunicación gráfica no verbal para los niños (por ejemplo para situar en un taller de pintura).

	 

	 

	En el ámbito de la comunicación gráfica tienen un papel protagonista los paneles de documentación y expositores.

	Hemos aludido ya a ellos en referencia a la identidad y la autonomía, pero dada su importancia, les dedicaremos un apartado específico pues son elementos privilegiados para la comunicación.

	¿Qué son?

	Los definimos como materiales con intención comunicadora, que se presentan en forma de carteles, murales, con información gráfica, fotografías…

	¿Cómo son?

	Los hay de varios tipos:

	
		Presentación a todo aquel que entre a la escuela, del equipo educativo y de los grupos de niños y niñas (situados en el vestíbulo, en diferentes espacios de la escuela…).

		Comunicación a las familias y otros adultos.

		Presentación de procesos de actividades significativas en la vida de la escuela en forma de murales fotográficos de las obras artísticas y los procesos seguidos para realizarlas.

		Exposiciones de obras de arte de las niñas y los niños.

		Representación, a través de códigos, símbolos y signos, de aspectos prácticos de la vida cotidiana de la escuela que ayuden a organizarse y a situarse (símbolo individual, de grupo, símbolo de espacios, tiempos, encargados, funciones, zonas de juego, normas de grupo, ritos y rutinas).



	Las funciones que cumplen son diversas:

	
		Dotan de identidad a la escuela de cara al exterior al hacer explícitos sus valores educativos a través de la comunicación gráfica.

		Forman parte de la memoria de la escuela, y ayudan a «hacer historia», tanto de cara a los niños, hacia el propio equipo, como hacia el exterior.

		Refuerzan el sentido de grupo y son útiles como elementos para una evaluación formativa para el equipo, al obligar a la reflexión sobre la propia práctica y ayudar a la observación y al análisis.

		Refuerzan la autoestima de los niños al valorar sus creaciones como obras de arte, ahondando en su valor comunicativo.
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	Fig. 26. Paneles de documentación: esquema y desarrollo. Un proceso de creación artística (Foto: Portland, EE. UU., Nicholas Wang, Flickr).

	 

	
		Acercan a la realidad de los pequeños a partir de situaciones vivenciadas, colectiva o individualmente.

		Ritualizan dentro de la vida cotidiana el uso de símbolos y signos creados, acercándolos progresivamente a los empleados por nuestra cultura.



	¿Cómo realizarlos?

	
		Se ha de extremar la estética y la presentación clara y cuidada (se aconseja el cartón pluma como soporte y la plastificación para hacerlos más duraderos).

		Huir de las representaciones estereotipadas y de patrones estándar que empobrecen la educación visual. Se trataría de aportar y recopilar elementos con distintas estéticas y desde la riqueza de diferentes lenguajes expresivos.

		Han de predominar las imágenes sobre el texto, pues de este modo el mensaje llega de un modo más directo. Los textos han de ser breves, grandes y expresivos. Dando voz y palabras tanto a los mayores como a las niñas y niños.

		Respetar espacios vacíos en los murales, pues el abigarramiento de imágenes produce confusión visual. Así es mejor ensanchar el área de fondo para que los textos sean más legibles.



	Escuchemos nuevamente cómo los niños mayores de cinco años de la escuela Diana en Reggio Emilia presentan a los pequeños de tres años que entran nuevos, los paneles de documentación:

	En las paredes, por todas partes, hay muchos carteles grandes, como los carteles de publicidad. Las maestras los llaman paneles. A todos les interesan mucho: a las personas que vienen y también a los padres. En definitiva a todos los que saben leer. Hay algunos que también nos interesan mucho a nosotros como el panel de los camareros, o los que son bonitos de mirar, con dibujos bonitos y fotografías que nos recuerdan cómo hemos conseguido hacer todas esas cosas allí.

	Son necesarios para la memoria y de esta manera, después los padres ven lo que hacemos. Las maestras escriben y cuelgan ideas de los niños, así todos saben que los niños son inteligentes. También hay ideas de los niños, de muchos años atrás, que ahora están en la escuela primaria. ¡En definitiva es como una colección de ideas! (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	La diversidad

	Decía el gran antropólogo Bateson que la diferencia es el centro del desarrollo humano. Este concepto de diversificación frente a homogeneidad igualitaria se expresa de diversos modos en la planificación de un espacio. Es un concepto muy amplio: así hablamos de diversidad cultural, lingüística, biológica, funcional… Además de lo que se refiere a nosotros como personas, hablamos también de la diversidad como la necesaria oferta diversa en espacios, materiales y tiempos que de modo intencionado y consciente debemos ofertar en nuestras escuelas.

	Diversidad al concebir la escuela como un todo

	La escuela no es un lugar compuesto de aulas y espacios adyacentes. La escuela es toda una. La idea de un espacio parcelado con muros y puertas en sectores cerrados llamados tradicionalmente aulas es una concepción obsoleta, a olvidar en favor de una imagen de transparencia, intercomunicación, ósmosis entre espacios. El propio término de «aula» delata paradigmas caducos, de aprendizaje academicista.

	Hemos de repensar estos términos y dar paso a otros desde nuestro interior y hacia el exterior que habitamos, de forma más abierta y coherente con nuestras intenciones: escuela como espacio emocional, que debe recordarse en la mente y en el corazón como un todo único y entero.

	Los maestros y maestras no podemos derribar muros, las arquitecturas nos vienen dadas, pero sí podemos echarlos abajo en un sentido metafórico al crear ósmosis entre los distintos escenarios. En un sentido físico y también simbólico.
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	Fig. 27. Espacios diversos para una escuela abierta (Opal School, EE. UU., Nicholas Wang, Flickr).

	 

	 

	Ejemplos de ello: abrir puertas, incorporar de modo continuado pasillos y descansillos, espacios intermedios, espacios acondicionados, acotados con algún mueble bajo, alfombra, etc., que pueden convertirse en zonas de juego, de disfraces, taller de pintura, tiendas, lugar de descanso… También habitaciones con usos poco aprovechados pueden reconvertirse en un hermoso taller de arte, en un laboratorio de inventores, en un vivero de plantas… Creando talleres integrales a tiempo parcial y a tiempo total, que rompan la tradicional organización por niveles, abriendo todos los espacios en forma de circularidad.

	Un ejemplo representativo de cómo el espacio mueve conductas lo tenemos en un elemento de conflicto como son las escaleras, siempre problemáticas en subidas y bajadas, por las prisas, el jaleo, los ruidos… Sin embargo puede transformarse si se incorporan diferentes propuestas: imágenes para mirar, cintas de cuentas entrelazadas en sus barandillas, espejos en sus paredes… Con ello inducimos a frenar el ritmo frenético en una invitación silenciosa a parase, a mirar y a tocar. En una escuela infantil de Reggio Emilia, recuerdo una escalera poblada de dibujos de caballos en fila a lo largo de la misma, hechos por los niños: símbolo y metáfora de niños alborozados que suben y bajan «como caballos», pero también excusa y freno para mirar y observar, para detener la carrera. Ambivalencia de puntos de vista y juego de humor que enriquece el espacio y nos conduce por los caminos de la multiplicidad.

	Diversidad en la oferta de espacios

	Espacios que respondan a múltiples necesidades de acción, pensamiento, relación, creación y experimentación.

	Diversidad en los usos flexibles de los espacios y materiales

	
		Favoreciendo los espacios polivalentes susceptibles de transformarse y cambiar.

		Dando usos nuevos para los que fueron concebidos muebles y materiales.

		Utilizando muebles ligeros fácilmente transportables y con variedad de usos y posibilidades



	Diversidad en usos inusuales o sorprendentes de suelos, techos, muros

	Ampliemos la idea del espacio en tres dimensiones, y contemplemos el techo, el suelo y los muros como planos llenos de posibilidades. Situar un espejo, o varios, a la altura del techo, por ejemplo, nos da una visión nueva cuando nos tumbamos, nos enriquece la realidad. O con móviles donde colgar objetos bonitos, que suenen, que brillen, que hagan reflejos, que nos sorprendan…

	De la misma forma, el suelo, que por cierto está mucho más cerca de los pequeños que de nosotros los adultos (es quizá por nuestra lejanía del suelo que los adultos nos solemos olvidar de él), puede dejar de ser anodino. Para los más pequeños que andan a gatas o se arrastran, será muy interesante encontrarse, por ejemplo, al gatear, fotos de sus amigos, su papá, mamá, abuelos, sus objetos favoritos y del mundo cercano… plastificadas en el suelo, Así se convierte en una experiencia llena de sorpresas y cosas que observar…

	También para los más grandes, en el suelo podemos ofrecer propuestas para mirar o para saltar, simplemente al pintar o pegar con vinilos los juegos tradicionales como la rayuela (pita, charranca, teja, armario…). Esto es muy sugerente en espacios de tránsito como pasillos o descansillos.
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	Fig. 28. Creando propuestas en el suelo (Briony, Flickr).

	 

	 

	O proponer planos en diferentes alturas, inclinaciones o texturas, tanto en muros como en los suelos.

	Los cristales de las ventanas son también muy interesantes para proyectar transparencias de color, calados, reflejos… juegos múltiples que podemos inventar de mil y una formas y que diversificarán la imagen de la realidad y nos harán maravillarnos con los efectos de un simple rayo de luz.

	Diversidad en la oferta de materiales

	Es enriquecedor proponer materiales diversos en lugar de materiales semejantes o del mismo tipo. Cada tipo de objetos tiene en sí mismo un potencial de aprendizaje diferente y único. Por ello, es preferible valorar la cantidad de variedad que la cantidad por la cantidad.

	Es también preferible elegir predominio de materiales abiertos por encima de los materiales cerrados. Son materiales abiertos aquellos que ofrecen múltiples usos y posibilidades y contienen en sí mismos un gran número de opciones de utilización. Y son materiales cerrados aquellos que solo ofrecen un tipo de uso. Ejemplos de materiales abiertos son la arcilla, los bloques de construcción, los botones, las maderas, las piedras, las conchas, las semillas, una colección de cajas, las chapas, el agua … Y de materiales cerrados los puzles, los encajes, las siluetas…

	Consideremos seriamente ofrecer con prioridad la elección de estos materiales abiertos que potencien múltiples lenguajes expresivos y proporcionen recorridos al pensamiento creativo: materiales para el desarrollo motor, lingüístico, la invención, las relaciones con otros, la actuación social, la experimentación, el equilibrio personal, la autoestima… Materiales sugerentes, nuevos, transgresores y que rompan las tradicionales fronteras entre el mundo de los mayores y el mundo de los niños.

	Uno de los materiales abiertos por excelencia que abre caminos a la inteligencia, la razón y la comunicación son las cajas.
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	Fig. 29. Materiales abiertos.

	 

	 

	La caja es semejante a la arcilla, y si la arcilla es absolutamente el juguete más bello y más rico, la caja es casi el juguete más bello. La arcilla no es nada y puede convertirse en todo; la caja ha sido algo pero puede convertirse en casi todo. […] Saber ver la caja con una nueva mirada, como un objeto disponible para realizar funciones nuevas, para asumir nuevos significados. (Tonucci, en Malaguzzi, 1985)

	Cajas grandes, medianas y pequeñas, cajas, cajas, cajas…

	
		para engancharles una cuerda y convertirlas en un arrastre,

		para tirar de ellas, para entrar dentro y que te arrastren a ti,

		para ponerle ventanas y puerta y mirar por un agujerito y parezca inmenso,

		para meter y sacar cosas,

		para guardar tesoros, secretos y cosas misteriosas,

		para ponerle agujeros para las piernas y pasear en coche,

		para montar a caballo,

		para hacer teatritos con personajes a medida,

		para guardar la luz,

		para ponerle agujeros de ojos y boca y convertirla en un monstruo,

		para hacer un cohete e ir a la Luna,

		para inventar e imaginar… porque la caja puede ser cualquier cosa que tú desees.



	Diversidad en la procedencia de materiales

	Existen muchas fuentes de obtención de materiales más allá de la compra.

	Los materiales recuperados desde el entorno próximo, las familias o la naturaleza, tienen una importancia clave por encima de razones de rentabilidad o aprovechamiento práctico.

	Al recuperar materiales estamos ayudando a conectar la escuela con el mundo en que está inmersa, a relacionarse afectivamente con el contexto que le es más próximo. Cuando un niño ve en la escuela algo que le es familiar o procede de casa, refuerza los lazos afectivos con el hogar y ayuda a integrar los entornos amados sin interrupciones, brindándole seguridad y apoyo afectivo.

	Si la escuela está integrada en un centro con primaria, pueden tenderse además puentes con niños mayores, que elaboran materiales para las clases de los más pequeños. Esto ayuda a romper las clásicas fronteras entre diferentes niveles escolares, a crear redes, a dotar de sentido a la actividad en sí y a sentirse útil para los demás.

	Buscar, elaborar e inventar materiales por parte de todos los miembros de una comunidad educativa, niños, maestros y familias, refuerza también el sentido de grupo y te hace sentir miembro de una comunidad. Con su presencia, transmitimos el aprovechamiento del entorno, aprendiendo a reutilizar con nuevos usos y a tener un respeto ecológico por la Tierra.

	Por otra parte favorecen el pensamiento creativo y la transgresión, al ser abiertos, porque contienen un gran número de opciones de utilización y se presentan transformados desde su uso común a otros insospechados.

	Ejemplos de ello son:

	
		Materiales procedentes de la naturaleza: conchas, piedras, hojas, palos, piñas, semillas, plumas…

		Materiales procedentes del hogar aportados por la comunidad educativa: muebles, mantas, alfombras, tejidos, lana, ropa, cojines, cajas, teléfonos, maquinas de escribir, botes, mobiliario, botones, juguetes, envases…

		Materiales recuperados del entorno: en este sentido es muy útil hacer un repaso de los comercios próximos y pensar qué pueden aportar en material reciclado o desechado. Alicia Vallejo, en su artículo «Material de desecho» (1984), hace una exhaustiva clasificación: material de desecho de fruterías (sacos, cajas, cartones, paja…), de oficinas (carretes de máquina, sellos de caucho, papel de ordenador, rollos, carpetas…), de representantes de tejidos o tiendas diversas (tubos, muestras de telas, retales, bobinas, catálogos, propaganda…), papeles pintados (muestrarios, moquetas en trozos, losetas, teselas…), decoración y construcción (tacos de madera, tuercas, tornillos, cables, enchufes, cuerdas, alambres…).

		Materiales fabricados en la escuela o elaborados por las familias: de forma espontánea o estructurada, como por ejemplo en talleres de familias: cortinas, caleidoscopios, cajas de espejos, mesas de luz, casita de muñecas, garajes…



	Diversidad en la oferta visual

	Existe una tendencia muy generalizada, y no solo en entornos educativos, sino también en la sociedad en general, a ofrecer a niños y niñas un tipo de imágenes predeterminadas, estereotipadas, poco hermosas y uniformadas. Los dibujos animados homogeneizados, los colores planos y chillones, las ilustraciones clonadas, repetitivas, con osos, casitas, arboles y nubes… prototipo de una imagen de infancia simple, ñoña y empobrecida.

	Rompamos estos moldes y ofrezcamos riqueza en la creencia en niños inteligentes y sensibles que aprecian y se nutren con imágenes múltiples y sugerentes.

	Ejemplos de diferentes alternativas son: imágenes del mundo del arte de distintas culturas y épocas, fotografías de buena calidad, dibujos y creaciones de los niños, paneles de documentación, creaciones artísticas y esculturas en 3D, retratos de los protagonistas, imágenes creativas, ilustraciones de diferentes estilos, fotomontajes, collages…

	Diversidad en la potenciación de los 100 lenguajes expresivos

	Materiales que respondan a las necesidades de todos: niños y adultos, colectiva e individualmente, musicales, plásticas, pictóricas, de construcción e invención, de narración y escucha, de jardinería, de juegos al aire libre, de tranquilidad, de actividad física y movimiento, de ritmo, de fantasía, de sensibilidad y afecto, de lógica y razonamiento, de teatro y representación, de experimentación de materiales, de juego en su sentido más amplio y libre, de acción conjunta, de búsqueda, de investigación, de movimiento…

	En definitiva una escuela concebida como «laboratorio de las inteligencias», que dé respuesta a los anhelos de todos y cada uno de sus miembros, sin distinción de cultura, género, edad, estatura, aficiones, discapacidades, peculiaridad, rasgos físicos y de personalidad, que respete la cultura de la infancia y su peculiar idiosincrasia, entendiendo que la riqueza expresada y recreada en el escenario escolar en un abanico múltiple es su mayor y mejor tesoro.

	Habitabilidad

	Este principio está íntimamente relacionado con los dos siguientes porque comparten un mismo sustrato en relación con la armonía, la reciprocidad de un espacio hermoso, ordenado, cálido que ofrece bienestar y que a su vez es inspirador de acciones positivas y creadoras.

	La escuela emocional

	La habitabilidad, en su definición amplia, se refiere a las condiciones que un espacio requiere para ser confortable, seguro, saludable e higiénico. Además de las obvias consideraciones de seguridad a tener en cuenta en este sentido y que son esenciales, hay una acepción del término «habitable» que se refiere también a lo hogareño, cálido y emocional, aquello que nos hace sentir cómodos, seguros y acogidos en un lugar o desamparados en otros.

	El arquitecto alicantino Miguel Ródenas, en una interesante y reciente investigación sobre la ciudad emocional, en oposición al junkespace (espacio-basura) de Rem Kolhaas, nos habla de un nuevo concepto de ciudad, como espacio emocional, conectado no tanto a la dimensión física como a la emoción de las experiencias vividas en ese espacio:

	Podemos empezar a hablar de una nueva complejización del modelo de ciudad no reglada que tiene que ver con una ciudad como soporte de acontecimientos acotados en el tiempo y vinculados a experiencias «altamente emocionales» […] La definición de ciudad tiene más que ver con el concepto de experiencia y emoción, con considerarla un soporte para la felicidad, capaz de articularse de forma compleja y deja en un segundo plano conceptos legales, ambientales o geográficos que en el pasado fueron prioritarios. (Ródenas, 2012)

	Podemos hacer una extrapolación al ambiente educativo: ¿escuelas emocionales? Pasar de una imagen de escuela deshumanizada a otra donde los muros físicos quedan en segundo plano frente a las experiencias emocionales que en ellos se albergan. Esto podemos analizarlo en dos vertientes: el espacio y el tiempo emocional.

	El espacio emocional

	Las arquitecturas de los centros educativos al uso son institucionales, frías e impersonales. Es nuestra misión como educadores dotar de vida estos espacios desangelados y crear espacios emocionales. Alejemos de nuestras escuelas ambientes asépticos e inhóspitos. Creemos una escuela amable, cálida, cómplice, donde sentirse a gusto. Una escuela rica en experiencias y recuerdos, que alimente la memoria, la mente y el corazón. Escuela anímica, animada, con alma, humanizada, pensada para ser vivida. Con espacios próximos al hogar, acogedores e interesantes.

	Los materiales personalizados, individualizados, únicos, reflejo y prolongación de quienes la habitan. Hechos con texturas naturales (tela, mimbre, madera…). Evitando el predominio de juguetes de fabricación industrial y dando paso a aquellos manuales, artesanos, diferentes unos de otros, procedentes de la naturaleza, o creados en el entorno, fabricados en la comunidad, recuperados, diversos, agradables al tacto, hermosos para la vista, peculiares, únicos. En espacios que favorezcan la calma, la intimidad. Que refuercen el sentirse seguros, donde no existan las fronteras entre un hogar y una escuela.
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	Fig. 30. Espacios emocionales, cálidos, habitables, con predominio de materiales naturales… Escuelas Waldorf.

	 

	 

	El tiempo emocional

	Las vivencias emocionales en un espacio están también íntimamente conectadas a las vivencias temporales. Todos sabemos lo rápido que pasa el tiempo cuando se experimenta algo grato y lo lento que se percibe en las situaciones negativas o tediosas. El tiempo es algo más que una medición objetiva y es su subjetividad y emocionalidad lo que le da una dimensión humana.

	La sociedad actual está siendo invadida por un expolio del tiempo, patrimonio y tesoro que la vida nos concede desde que nacemos. En el trabajo, en las relaciones, en el ocio, en el ámbito familiar, escolar… se pretende (¿por parte de quién?) que todo sean objetivos a superar, elementos de competición y éxito, experiencias a consumir, medibles y rentables. Paralelamente hay un movimiento de consciencia de este expolio y, así, cada vez hay más personas que de modo individual o como grupos organizados, rebelándose de esta tiranía impuesta, trabajan en favor de un mensaje a favor de la lentitud y la calma, de preferir la calidad de las vivencias a su absurda acumulación.

	La escuela está también inmersa en este grave problema. Objetivos a cumplir, agendas imposibles, funcionalidad, rendimiento, calidad, competitividad… son términos que nos rodean, nos invaden y nos ahogan. A niños y adultos.

	Pero crecer lleva su tiempo. Acelerar los tiempos no solo es inútil, sino un acto peligroso e irresponsable. Son necesarios tiempos lentos para una infancia rica, respetuosa con la necesidad de ir con calma, de no ir apresurados con la urgencia de metas.

	A veces los modelos educativos están llenos de programaciones, de rígidos contenidos, donde existen unas expectativas evolutivas, olvidando los cien lenguajes de la infancia de los que nos hablaba Malaguzzi, y por lo tanto, los elementos que se salen de estos rígidos programas y de estas expectativas impiden al adulto comprender, observar y dar forma a todo lo extraordinario que sucede en el día a día. (Jansá, 2014)
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	Fig. 31. La extraordinaria grandeza de lo más pequeño (amber, Flickr).

	 

	 

	El tiempo robado a los niños y a las niñas es algo grave e irrecuperable. Es algo respecto a lo cual la escuela debe posicionarse activamente: haciendo conscientes de ello a las familias y ofreciendo un entorno que compense este expolio, en donde los niños se sientan acogidos, un lugar donde nada urge ni se imponen los relojes. Porque cuando dispones de tiempo este se hace intenso, y deja un recuerdo en la mente y en la memoria emocional y es la base para acciones complejas. Tiempo para jugar sin prisa, para probar una y otra vez, para ensayar la vida.

	Beatrice Vitali (2014) nos recuerda que:

	Hace falta mucho tiempo para intentar aguantar con las manos muchas más piedrecitas de las que caben en la palma de la mano; hace falta tiempo para saborear todo el placer de recoger y luego dejar caer la arena con una cuchara […] En tanto que adultos deberíamos dejarles a los niños tiempos para jugar. Pero dejar tiempo significa también saber esperar y esto no es fácil.
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	Fig. 32. Hace falta tiempo…

	 

	 

	No es sencillo, porque estamos abrumados por la idea de que nuestro trabajo es más competente si está lleno de expectativas, contenidos, extensas programaciones. Pero la sencillez viene a nuestro encuentro a recordarnos que todo es mucho más simple y relajante, que el bienestar está ligado a la calma, a observar, a dejar hacer y a proponer.

	Elogio de la lentitud, parafraseando a Penny Ritscher, movimiento en pro de una escuela lenta. En este mundo con una sociedad en crisis, la escuela puede convertirse en un «oasis de calma y sentido común», superando el ansia de la productividad, cultivando el placer de pensar, charlar y razonar juntos. Es como una rebelión silenciosa.

	Penny Ritscher nos conecta al tiempo de las plantas, de las estaciones, de la naturaleza en el que florecen los árboles cuando les llega su hora, para recordarnos la trampa de querer producir «niños precoces» que maduran antes de tiempo, saltándonos las estaciones en detrimento del saber. Hace una lúcida relación entre el movimiento Slow (lento): slow food, slow life, slow work… tan de moda en estos momentos, para relacionarlo con una escuela slow, para tener momentos largos para reflexionar y vivir las experiencias dentro y sobre todo fuera de la escuela. Pues los espacios de exterior, por sí mismos, inducen a contextos menos reglados, más de «aire libre» (también en un sentido metafórico).

	Espacios de exterior […] que favorezcan numerosos microproyectos efímeros, juegos inacabados y abiertos, que no pretendan ningún resultado predefinido. […] Ocasiones para estar en contacto directo con el tiempo que dicta la naturaleza: el tiempo para que se funda la escarcha, para que seque el rocío, para que se mueva la sombra en la pared, el tiempo de las hojas secas que se descomponen para convertirse en hummus. […] Si plantamos un olivo pasarán años antes de que recojamos las primeras aceitunas. Una escuela lenta es de algún modo un oasis de sentido común. (Ritscher, 2014)
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	Fig. 33. «El tiempo es vida y la vida reside en el corazón» (Michael Ende).

	 

	 

	Escuela habitable en definitiva por ser un refugio de calidez, confortabilidad y protección, un lugar hermoso y amable donde disponer de todo el tiempo del mundo, donde resguardarse de los hombres grises de Momo, que roban el tiempo de los niños y de los adultos, acelerando de modo perverso los ritmos necesarios para crecer y ser persona. Un recuerdo de profundo bienestar que será un legado de riqueza que nos acompañará toda la vida.

	Estética y belleza

	¿Qué se entiende por estética? Es un término de difícil definición, que alude a lo bello, lo hermoso. En palabras de Vea Vecchi (tallerista e investigadora en las escuelas infantiles de Reggio Emilia), en su interesante prólogo al libro de Alfredo Hoyuelos (2004):

	Una actitud cotidiana, empática y sensible con el entorno, un hilo que conecta las cosas entre sí, un aire que lleva a preferir un gesto a otro, a seleccionar un objeto, a elegir un color, un pensamiento, elecciones en las que se percibe armonía, cuidado, placer para la mente y para los sentidos. La dimensión estética presupone una mirada que descubre, que admira y se emociona. Es lo contrario de la negligencia y el conformismo. Si se supone este amplio enfoque en las actuales instituciones escolares, es fácil imaginar todo el poder de subversión que estas actitudes pueden crear respecto a la situación escolar más usual.

	La autora reflexiona sobre lo poco común que es la atención a la belleza en los entornos escolares y académicos y las reacciones encontradas que suscita entre los visitantes a las escuelas y exposiciones de Reggio Emilia (en las que uno de sus rasgos externos más destacables es la cuidada imagen estética de sus escuelas). ¿Será esta reacción de enfado motivada porque el mero hecho de contemplar un entorno escolar hermoso es en sí mismo una provocación profunda, al estar la imagen escolar anclada en una educación tradicional, en paradigmas fijos, simplistas e inmutables?

	¿Por qué algo tan aparentemente inocuo como es ofrecer entornos hermosos y complejos a los niños remueve tanto a algunos por dentro? ¿Qué es lo que tanto se altera en el interior?

	Los ambientes escolares comparten una estética común aceptada por todos y que nadie discute. No importa en qué lado de la geografía nos encontremos: la homogeneidad es lo usual. El modo en que se decoran las aulas, las imágenes habituales que se contemplan en sus muros, los objetos cotidianos… son tan monótonos y empobrecidos que ahogan el anhelo de belleza que todos los seres humanos llevamos dentro. Esta imagen externa de estética estereotipada para la infancia se extiende también en la sociedad.

	¿Por qué es transgresor, inconformista e irreverente llevar la estética cuidada a los entornos escolares? Quizás porque choca con una imagen interna de la infancia pobre, simplista, y una idea de la educación rígida, retrógrada. Quizás porque en un oculto discurso no verbalizado pensemos que es una banalidad, algo demasiado superficial, entendiendo la estética como un mero «adorno» fútil. Quizás al pensar también que en la escuela hay que centrarse en lo que importa, seguir objetivos y obtener resultados y no pararse a perder el tiempo en tonterías… O puede ser que hay quien aún piensa que los niños no serán capaces de reconocer los sutiles mensajes del arte y la cultura y es un desperdicio, no merece la pena…

	Saquemos a la luz estos pensamientos oscuros. Recordemos que la estética está unida a la palabra libertad. No es casual la saña y denuedo con que se ha perseguido en las políticas totalitarias al arte de vanguardia. La estética es reflejo del contexto en que se desarrolla y conduce a la identidad por la diferencia enriquecedora.

	Vivimos en una sociedad cada vez más global, estandarizada en sus opciones de ocio y vida, enlazada a una realidad cada vez más virtual, ahogada en razón de la productividad y alejada de experiencias reales y auténticas.

	La belleza de las pequeñas cosas reside en los detalles y no es un concepto asociado al valor material, sino a la intención. No se transmite con palabras, sino con el contacto a través de lo visible y lo sensorial. La escuela, como compensadora de desigualdades sociales, tiene la misión de ir en la proa del barco del avance, respondiendo a necesidades cada vez más urgentes de esperanza en un futuro mejor, ofreciendo calidez ante la frialdad, compromiso ante la deshumanización creciente, y belleza ante la indiferencia.

	El arte con mayúsculas, y no pobres sucedáneos, está lleno de propuestas, de todas las épocas y culturas; es como un inmenso almacén con mil y una posibilidades a nuestro alcance –y más ahora que el acceso a las imágenes por medio de la tecnología es tan sencillo–. Es un gran tesoro, nuestro gran aliado en esta batalla a favor de la belleza y la cultura. Es de nuevo Malaguzzi quien nos invita a practicar una pedagogía basada en estrategias como el extrañamiento, el asombro y la seducción para que pueda sonar «la belleza de lo insólito» (Malaguzzi, en Hoyuelos, 2004).

	Es lo opuesto al aburrimiento, la indiferencia y la homogeneidad. Reflexionemos acerca de un comentario común, al quejarnos de que los niños a partir de los cinco o seis años pierden la frescura, la espontaneidad en sus dibujos y creaciones, que empiezan a copiar, imitar a los adultos y ya no tienen esa seducción de la inspiración inmediata… ¿Nos preguntamos por qué?

	Ofrecemos a los niños desde su más tierna infancia imágenes prototipo, pobres, llenas de tópicos… Cuando se habla con los niños de, por ejemplo, casas o animales, rápidamente se les dibuja en la pizarra, en el papel, o se muestra en las clásicas y adocenadas fichas, la típica casa triángulo, los pájaros en forma de v, las nubes de algodón… ¿No sería mejor mostrar fotografías, pinturas, imágenes diversas de muchos pájaros, de muchas casas y no de su estereotipo, que marca indeleble una impronta en la mente? Porque los niños nos quieren, asocian que si eso es lo que les mostramos, «es así como debe hacerse» y naturalmente nos imitan para complacernos y parecerse a nosotros… Y poco a poco dejan de dibujar el mundo tal como lo perciben, con pájaros únicos, irrepetibles, con uñas y garras, crestas, alas hermosas… Y es bien triste que esta globalización del modelo aestético se extienda en prensa y televisión. Pocos se salvan de esta regla, pero también los hay: los magníficos ilustradores que hoy existen y han existido son por fortuna excepción a la norma.

	Ofrezcamos a nuestras niñas y niños, arte con mayúsculas y no tristes sustitutos.

	No se trata de dar una charla sobre los artistas. Tampoco se trata de «colorear a las Meninas», o de rellenar plantillas con cuadros de pintores famosos. Este tipo de propuestas, muy en boga últimamente, solo son tediosos remedos para dar una falsa imagen de modernidad, de mostrar cara al exterior que «se trabaja con el arte», pobre respuesta muy utilizada por ediciones de fichas al uso con el fin de vender el arte como recurso educativo en sus productos mercantilistas. Esto es una depauperación y empobrecimiento tanto del arte como de la confianza en las capacidades infantiles, reduciendo ambas a simplistas expectativas.

	Al hablar de introducir el arte en las escuelas, nos referimos a la saludable y beneficiosa contaminación de estar inmersos y convivir a diario con imágenes artísticas bellas, cotidianamente, como hábito, en la plena confianza de que los niños las aprecian con plenitud, las absorben (¡con qué fuerza se fijan en la memoria las imágenes recibidas en la infancia y se recuerdan toda la vida!). Así, ofrecemos alimento para el espíritu.

	Los niños y también los adultos, se nutren de ellas, para expresarlas y devolverlas en mil gestos artísticos a su vez.

	Propuestas inteligentes como los talleres de arte en la pinacoteca de Brera, de Florencia… «Giocare con l’arte», en palabras de Bruno Munari, como una espiral infinita, entendiendo que el arte siempre encierra propuestas de juego expresivo, susurra, nos habla e impulsa al acto creativo.

	Actuar a favor de la estética en nuestras escuelas es como una declaración de principios sobre la imagen de la infancia que nos sustenta. Una bandera de libertad. Porque pone a la cultura de la infancia en una escala de respeto de cultura avanzada y no inmadura. Porque sabemos que los niños aprecian, recrean, disfrutan y se emocionan con lo auténticamente hermoso.
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	Fig. 34. Mirar el arte: una inspiración, una propuesta secreta.

	 

	 

	Recuerdo en Reggio Emilia unas esculturas de barro esmaltado coloreado, producciones de los niños de 3 años, hermosos garabatos cilíndricos, enroscados, abstractos, en 3D, todos únicos, diferentes, enmarcadas en una vitrina de metacrilato con focos y expuestas en una zona central de la escuela. Cuando un equipo de educadores hace algo así, escoge una exposición de obras realizadas por los niños y los enmarca cuidadosamente, los pone en una vitrina, les da luz, texto e importancia, ¿no está declarando a todos los que lo ven, padres, madres, niños y otros visitantes ocasionales, que ese trabajo es muy valorado, que no son garabatos al azar, que es algo precioso, único?
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	Fig. 35. Valorar y mostrar estéticamente la belleza de las creaciones infantiles (Nicholas Wang, Flickr).

	 

	 

	Educar la belleza es responder a una necesidad profunda en los humanos, desde el principio de los tiempos. Es un patrimonio de riqueza que será como un tesoro para la memoria de nuestros niños y niñas ante un futuro incierto.

	 

	 

	Fig. 36. Imágenes para la infancia: una realidad múltiple y diversa.
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	¿Qué podemos hacer para fomentar la belleza en nuestras escuelas? Algunas propuestas de intervención pueden ser:

	
		Evitar el uso de estereotipos en la imagen. Huir de los patrones que reducen y empobrecen las imágenes de infancia a tópicos tales como los dibujos animados que deforman y simplifican tipos y caracteres, colores primarios, símbolos clonados, siluetas a base de colores planos, sin matices, etc.

		No ofrecer modelos estéticos para copiar o imitar (tanto en ilustraciones prototipo, fichas, como en dibujos hechos por adultos).

		Ofrecer muchas elecciones en la imagen, variadas conectadas a la belleza, procedentes del arte, de la fotografía y de la observación cuidadosa de la naturaleza y no de sustitutos en formas infantilizadas, pobres sucedáneos de lo bello.

		Mostrar una realidad múltiple llena de posibilidades y contrastes: collages, fotomontajes, fotos alteradas, sombras, perspectivas nuevas o raras de objetos usuales, susceptibles de crear pensamientos innovadores en su uso y función de los materiales.

		Cuidar la calidad de los materiales, la presentación de los paneles de documentación, la disposición de lo que se ofrece a la vista, buscando el equilibrio en el color, equilibrando llenos y vacíos, para favorecer el buen gusto y el sentido estético en composiciones de objetos y mobiliario, con objetos bien situados al alcance de la vista.

		Ocultar materiales almacenados, evitar el desorden, el amontonamiento, el exceso de estímulos visuales, evitar estridencias…

		Enriquecer las escuelas con objetos cuidadosamente seleccionados sugerentes, complementos enriquecedores de esos espacios.

		Buscar imágenes insólitas, disposiciones nuevas, que sorprendan y atraigan la atención.
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	Fig. 37. Escenarios hermosos, estéticos, bellos con disposiciones equilibradas (EE. UU., Nicholas Wang, Flickr).

	 

	Orden y equilibrio

	Orden, limpieza y equilibrio son factores indispensables para un espacio de bienestar y serenidad.

	En ocasiones, en un intento de huir de paradigmas reaccionarios, los maestros caemos en el extremo opuesto, en alternativas de improvisación, asociando orden y normas con rigidez y autoritarismo. Pero esto es algo a revisar, pues el orden compartido es un aprendizaje esencial para la vida, la autogestión y una condición para sentirse a gusto en el mundo que habitamos.

	Es prioritario dedicar tiempo a la toma de decisiones conjuntamente con los niños, acerca de la ubicación de cada material, a planificar la recogida, «cada cosa en su sitio y un sitio para cada cosa», a buscar contenedores adecuados, etiquetarlos y a mantenerlos en uso.

	Niños y niñas, junto con los adultos, pueden revisar los materiales y enviarlos a un lugar especial para repararlos más adelante: ¿El «taller de reparaciones», el «hospital de los juguetes»? Con ello evitaremos la desagradable experiencia de tratar con materiales estropeados o descuidados y favorecemos la implicación de todos en el cuidado del ambiente. Con «operarios» que pueden rotar y se encarguen de repararlos en colaboración.

	Algunas propuestas a favor del orden ambiental:

	
		Favorecer el orden visual y la recogida con carteles y lugares específicos para cada cosa.

		Crear entre todos normas de organización, pues el orden genera ritmos y referencias de seguridad. Como ya hemos dicho en relación con la autonomía, estas normas han de decidirse conjuntamente y exponerse en forma de paneles con imágenes y textos que recojan las ideas acordadas. Esto ofrece un referente de autocontrol y recuerdo para todos los participantes del escenario escolar y evita la inútil repetición de órdenes impuestas.

		Buscar el equilibrio de estímulos: es importante no sacar a escena un número excesivo de materiales a un tiempo, sino hacerlo de forma rotativa, no agotar los espacios llenándolos a tope, respetar espacios vacíos, tan necesarios para poder apreciar lo que se desea mostrar.

		Componer espacios armónicos y equilibrados y claramente definidos.
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	Fig. 38. Espacios armónicos para favorecer el orden y el equilibrio.

	 

	 

	Complejidad y creatividad

	En el diccionario, se define a la complejidad como la cualidad de lo que está compuesto de diversos elementos. Es lo opuesto a lo simple. El pensamiento complejo es una noción utilizada por muchas disciplinas tales como filosofía, epistemología física y biología, así como sociología, informática, medicina y muchas otras áreas. Autores como Anthony Wilden o Edgar Morin abren nuevos caminos de pensamiento hacia la complejidad. Estos nuevos avances apuntan a una interconexión de los saberes.

	Afrontar la idea de ámbito escolar desde la complejidad supone aceptar el imperativo ético de ser capaces de producir el mayor número de elecciones posibles. (Von Foerster, en Cabanellas et al., 2005)

	Nuestra realidad es compleja: no puede contemplarse desde un pensamiento único, reduccionista, simplificador. Se requiere una visión holística que vislumbre las distintas perspectivas de un objeto o situación. Es lo contrario de lo simple, del saber parcelado, de las verdades absolutas. Genera preguntas cuyas respuestas ofrecen nuevos interrogantes. Es necesario potenciar visiones diferentes que de modo natural conecten las experiencias de aprendizaje.

	Complejidad y creatividad son conceptos paralelos porque están estrechamente conectados.

	Decía Steve Jobs que la creatividad simplemente consiste en conectar las cosas. Ser capaces de sintetizar experiencias previas para crear otras nuevas. El reconocido psicopedagogo y dibujante Francesco Tonnuci nos recuerda que educar para la creatividad supone la capacidad de romper esquemas, de desmontar y volver a montar significados. Pero esto no es –únicamente– dejar rienda suelta a la expresión libre. Crear no supone partir de la nada. Requiere una observación sobre la realidad para después transgredir sobre ella, en un abanico de posibilidades de invención, de re-creación.

	Algunas propuestas para generar pensamiento creativo:

	
		Ofrecer actividades que supongan retos a la inteligencia.

		Unir materiales insólitos para sugerir acciones insospechadas.

		Favorecer un pensamiento divergente (múltiples posibilidades a un problema).

		Fomentar la curiosidad y la investigación (planteando el aprendizaje como preguntas a resolver y no como caminos cerrados).

		Conectar visiones de la realidad nuevas y cambiantes.

		Poner en contacto diferentes facetas del ser humano: razón, emoción, fantasía, abstracción, racionalidad…



	Existen elementos físicos a nuestro alrededor generadores por sí mismos de complejidad:

	• espejo y laberinto,

	• luz y sombra,

	• tacto, aromas y sonidos,

	• el jardín y los sentidos,

	• sinestesia,

	• alteración y transacción.

	En el diseño de nuestros espacios de escuela, esto se traduce en polisensorialidad en espacios y materiales: jugar con lo cromático, la luz, la sombra, materias, olores, texturas, paisaje sonoro… que hagan pensar y que vayan un poco más allá de lo cotidiano habitual.

	Espejo y laberinto

	Metáforas de la multiplicidad de lo real, de lo cambiante, de la doble realidad. Tanto el espejo como el laberinto han sido y son fuente de inspiración para poetas, filósofos, físicos, matemáticos, artistas…

	El espejo. Un ejemplo sencillo lo tenemos en la imagen que un espejo nos proyecta: habitualmente estamos acostumbrados a vernos reflejados en imágenes de espejo frontal en una visión convencional. Pero cuando vemos nuestra imagen entre dos espejos enfrentados con perspectivas hacia el infinito, o cuando nos vemos en un espejo ondulado, cóncavo o descubrimos lo que sucede al entrar dentro de la pirámide de espejos con mil y una visiones insospechadas de nosotros mismos, estamos alimentando la complejidad de nuestra perspectiva a través de los objetos en el espacio.

	La propia imagen múltiple es metáfora poética de que los seres humanos somos a la vez uno y muchos, de que la realidad está llena de facetas y es algo vivo, cambiante, en definitiva, complejo.

	El laberinto es también un concepto de complejidad. Símbolo de la vida y sus dificultades, del camino del conocimiento, «donde al salir se sabe más que al entrar», presente en literatura, filosofía, arte, cine, cómic, arquitectura, religión… en todas las épocas y culturas, ha seducido a la humanidad desde el principio de los tiempos: el hilo de Ariadna, el Minotauro, Borges, Picasso, Lewis Carroll… Se filtra en nuestra cultura, nos acompaña casi sin darnos cuenta como una metáfora espiritual del mundo y del universo.

	 

	 

	Fig. 39. Espiral y laberinto: un proyecto de complejidad.
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	También en la cultura de la infancia: laberinto de los espejos, tren de la Bruja, juegos en el suelo, cuentos de hadas como Pulgarcito, Caperucita Roja, en los juegos de mesa como el Parchís o la Oca, en las canciones y los cuentos de encadenados o sin fin, en los jardines con laberinto, en los juegos de los tebeos para entrar y salir… en los juegos espontáneos de niños y niñas, en sus dibujos, mandalas, sobre la arena, juegos con piedrecillas, con agua y arena, de pistas, en la invención de recorridos laboriosos… en definitiva, en la fascinación de la dificultad y el reto.

	Algunos ejemplos de objetos con espejos y laberintos interesantes y generadores de complejidad pueden ser:

	
		La pirámide de espejos: consiste en una pirámide con espejos en su interior a tamaño natural de los niños para que puedan entrar y ver la propia imagen desde perspectivas múltiples e inusuales. 



	Veo cien como yo… Hay mil de todo… Que el suelo haya desaparecido… uno cae hacia abajo desde el espejo y encuentra tantas habitaciones, parece más abajo, abajo, abajo… luego se para… Me parece que ando sobre arenas movedizas… En libertad. («Transacciones en Libertad», L’Occhio se salta il muro, 1985)

	
		Los espejos deformantes: ondulados, cóncavos, convexos… alteran nuestro reflejo alargándolo, ensanchándolo… nos dan visiones nuevas… y también nos hacen reír.

		Juegos con espejos: enfrentados en paredes paralelas para verse en el «túnel infinito», también realizados con puertas móviles como trípticos o biombos, que nos dan la medida de nuestro perfil y también nos vemos por detrás. El laberinto de espejos en las ferias que todos recordamos de la infancia, se pueden recrear con espejos de vinilo pegados en el interior y exterior de cajas para jugar con objetos reflejados en su interior o nuestro cuerpo…
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	Fig. 40a. El laberinto de los espejos. Feria en Altea (Richard Leeming, Flickr).
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	Fig. 40b. El espejo deformante (Blackgang Chine, Isla de Wight, Inglaterra; Henry Burrows, Flickr).

	 

	
		Caleidoscopios: de mano o a tamaño natural, siempre son fascinantes creando fractales y juegos de luz.

		Periscopio: con un sistema interno de espejos como el de los submarinos, hace que los niños vean el mundo a la altura de los ojos adultos.

		Mesa espejo: en una mesa corriente pegar una pieza de espejo para jugar encima con piezas de construcción, torres, hojas y flores, plumas, piedras y objetos diversos… Así veremos la realidad desde diferentes puntos de vista: las cosas se ven dobladas y la realidad se duplica a medida que se construye sobre ella, creando varias dimensiones de lo real.
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	Fig. 41a. Mesa espejo.
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	Fig. 41b. Mesa de luz.

	 

	
		Laberintos construidos en cartón o bloques de espuma para ser recorridos. Para ser recreados en juegos de mesa como la Oca, pero también podemos proponer que los niños inventen sus propios juegos de mesa con sus propias reglas, tableros, recorridos con piedras, arena, vehículos, mandalas… Tanto pequeños como a tamaño gigante como proyecto de grupo, sobre el muro y también sobre el suelo, con materiales diverso como un collage en 3D, etc.
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	Fig. 42. Viaje por el fondo del mar. Juego de mesa inventado por niños y niñas. Del libro Juegos de reglas para desarrollar la inteligencia, de Chauvel y Michael (Narcea, 1989).

	 

	Luz y sombra

	Claridad y oscuridad, alegría y miedo, la luz del sol y la noche estrellada, el sol y la luna, luz que muestra y oculta, que nos permite percibir el color. Sombra que es a la vez real e irreal, tangible e intangible, estimula la fantasía y a la vez el ejercicio de la razón. Material para la alteración, la observación, la experimentación, el juego y la transformación múltiple.

	
		Mesas de luz: una mesa como una caja con una bombilla dentro y un interruptor. La tapa es de metacrilato translúcido. Ideal para jugar e investigar sobre ella con piezas de celofán de colores, papel de seda, siluetas de sombras, agujereando tapas de cartón que dejan pasar la luz…

		Caja de luz: una sencilla caja de zapatos con tapa de cartulina negra, una linterna dentro, un punzón y una habitación a oscuras es todo lo que se necesita. A medida que se pincha la tapa con un punzón, el techo se irá colmando de estrellas… Un universo mágico que entra en nuestra escuela. Si se acompaña de música apropiada, la experiencia con los niños se convierte en algo extraordinario… Las dimensiones de la mente, el espíritu y el corazón suenan al unísono. 



	Todos al cuarto oscuro con esta extraña caja en las manos. Un agujerito abierto con el punzón de madera libera un minúsculo haz de luz; es un milagro. Con muchos agujeritos en fila se puede dibujar, se puede escribir… Se puede dibujar con la luz. (Tonnuci, en Malaguzzi, 1985)

	
		Juegos de luz y color en los cristales. Podemos pegar en ellos papeles de celofán en los que la luz penetra en reflejos multicolores, o también colgar piezas de vinilo junto a la ventana. Si rellenamos las bolsas de los cubitos de hielo con diferentes colorantes en el agua y las colgamos en las ventanas, crean mágicos efectos. Podemos colgar gafas de cartón hechas con acetato de distintos colores a la altura de los ojos, en cuerdas correderas para que se puedan superponer y convertir en colores nuevos, para ver la realidad transformada.

		Pirámide de luz y color. Es una estructura con tubos ligeros como un tipi, se parece a la pirámide de espejos. Pero los paneles se sustituyen por metacrilatos de diferentes colores. Entras en ella y ¡zas! Al instante la realidad se llena de filtros, la habitación se transforma en azules, rosas, verdes y si la luz del sol se une al juego todo se inunda de mil y un colores mezclados que nos dan vistas nuevas de lo cotidiano, experiencias inolvidables.
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	Fig. 43. Algunos objetos para la complejidad (esquema: Beatriz Trueba, en Guía Documental y de Recursos MEC).

	 

	
		Luz en los muros. Móviles colgados del techo junto a las ventanas, de trozos brillantes, con reflejos, de abalorios de cristal que dan paso a miríadas de luces por el suelo, el techo y la pared, que parecen vivas, incitan a perseguirlas, y tanto fascinan a niños y mayores.
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	Fig. 44. Móvil. Obra de arte infantil 3D (Portland, EE. UU.; Nicholas Wang, Flickr).

	 

	
		Dividir ambientes con materiales transparentes y translucidos. Con murales sobre grandes plásticos transparentes pintados, que separan zonas y también dejan pasar luz y color, permitiendo ósmosis entre escenarios. Móviles de abalorios, tubos con canicas, telas como sedas o gasas de color, ensartes de collares con piezas transparentes y opacas…

		Teatro y juego de sombras. En un marco de puerta o entre dos sillas o dos árboles… se cuelga una tela. Para jugar a cucu-tras, escondite, teatros de títeres. Podemos poner una luz tras la tela y hacer teatro de sombras, de siluetas…
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	Fig. 45. Teatro de sombras: con las manos, con siluetas… (foto superior: wewon31, Flickr; foto inferior: Estitxu Carton, Flickr).

	 

	
		Juegos de luz y sombra al aire libre. En un día de sol al aire libre, jugar con la sombra es un placer. ¿Por qué no jugar a pintar tu silueta? También podemos jugar con prismas ópticos que crean el arco Iris, con pompas de jabón, con siluetas de palo. Y que los niños hagan sus propias fotos en el exterior, para ser «cazadores de luces y sombras» atrapándolas en las hojas, en el suelo, en la tierra, en las paredes… 



	Tacto, aromas y sonidos

	
		La caja de los sentidos: consiste en una caja de cartón o madera que tiene una tapa con pasador. Se abren dos agujeros para las manos y se meten dentro algunos objetos corrientes: un cepillo de pelo, una naranja, un juguete, una cuchara, un zapato… Objetos ásperos, suaves, peludos y con pinchos… Estos se van cambiando cada poco tiempo. Para adivinar qué hay dentro, para dibujar lo que se siente y se toca. En fin, para representar y dejarse llevar por sensaciones nuevas e inesperadas. 



	Hay un juego que da un poco de miedo. Se llama «Toca y adivina». Es una cosa de madera larga y verde colgada en la pared con tubos grises rayados. Si eres valiente metes una mano dentro y con la mano adivinas qué hay dentro. Yo (Federica), no sé por qué, ¡pero siempre tocaba la cebolla y me quedaba la peste en la mano! A mí (Luca) me parece que las maestras son un poco bromistas: a veces ponían una especie de hielo que hacía que la mano sintiese un poco el frío del Polo Norte. (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	
		Suelos, planos y muros con inclinación o con texturas diferentes tanto en el exterior como en el interior: ásperas, rugosas, suaves, peludas, cálidas, frías, pedregosas, de tierra, de lana, de corcho, de goma espuma, de arena, jardines verticales, de hierba, de tréboles…

		Cajas de olores y aromas: cajas con frascos de rosca con plantas aromáticas como lavanda, romero, salvia, tomillo, café, cacao… y otros con líquidos con aromas conocidos: vinagre, colonia, rosas… para jugar, reconocer y descubrir el mundo de la nariz. 



	Después hay maestras que, cuando llegan los niños, siempre les huelen y les dicen: ¡qué bien hueles hoy! ¿Te has puesto la loción de afeitar de tu padre? Incluso ellas se perfuman, pero sobre todo siempre insisten en hacernos olfatear cosas. Por ejemplo siempre nos preparan limón, naranja, romero, pomelo, y otras hierbecitas perfumadas y flores. También se pueden dibujar los perfumes e incluso tocarlos ¡nosotros siempre lo hacemos en la habitación de la música! (del Rio, Spaggiari y Vecchi - Reggio Children, 2004)

	
		Sonajeros, instrumentos y cajas de música: con botes, latas y cajas comunes, rellenas de legumbres, piedras, arena, trozos de cartón… y cerradas muy bien con cinta aislante. O sartenes con cucharas, cajas como tambor, calderos con asa metálica, cilindros con semillas para hacer palos de agua, cedazos con piedras, collares con cascabeles, tubos huecos para soplar… Para tocar la batería, el bombo y las sonajas, para descubrir el ritmo, todo un universo sonoro de sonidos nuevos.



	El jardín de los sentidos

	El espacio exterior es por sí mismo la puerta de acceso a un mundo complejo de múltiples sensaciones: la naturaleza, la lluvia, el jardín, el bosque, los bichos, los árboles, la tierra, el agua, las plantas y las flores…

	Es un recurso educativo de gran valor que merece una atención especial. Parafraseando a Penny Ritscher, se distingue de la vida en los escenarios de interior, por cuatro principales razones:

	
		Por ser un espacio amplio que permite más movimiento. Pero la autora nos recuerda que no es acertado pensar en él como un «desahogo», pues en el jardín se dan comportamientos mucho más complejos.

		Por ser el hábitat privilegiado del juego libre donde los adultos nos volvemos menos directivos.

		Por ser un lugar de encuentro social más allá de los límites de la escuela.

		Y por ser un lugar de encuentro con la naturaleza, aunque muchas veces esta esté circunscrita a un pequeño reducto.



	 

	Fig. 46
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	Debemos confiar en las posibilidades intrínsecas que el jardín encierra, pues emite profundos mensajes y enseñanzas ocultas en cada uno de sus rincones.

	A la vida en el jardín se la considera normalmente como la Cenicienta de la programación. Se la trata sin contemplaciones y se la deja de lado mientras que sus importantes hermanastras (las actividades programadas) van al baile. Pero la criada se convierte en princesa si la sabemos valorar. (Ritscher, 2006)

	Hay que ir más allá de los parcelados tiempos de recreo. Ofrecer ampliamente tiempos para estar al aire libre. Permitir el «ocio fecundo» que nos brinda el jardín, para «perder» gozosamente el tiempo y ganarlo para la vida. Estar fuera, jugando tranquilos, es brindar un número infinito de posibilidades, es un taller de las inteligencias, de juego no reglado, de favorecer descubrimientos y dar paso a que niños y niñas entren en contacto sensorialmente con todo un mundo de complejidad, sorpresa y asombro.

	Sinestesia

	Se entiende por sinestesia la asimilación conjunta o interferencia de varios tipos de sensaciones de diferentes sentidos en un mismo acto perceptivo.

	Se la conoce desde el siglo xix como una alteración neurológica por la cual determinadas personas tienen un cruce de áreas adyacentes del cerebro que procesan diferentes informaciones sensoriales. Oír colores, ver sonidos, percibir sabores al tacto, correspondencias entre música y color, colores y sabores, son algunos ejemplos de estas capacidades.

	Todos tenemos esta capacidad latente, «en mayor o menor medida todos somos sinestésicos» (Cabañes, 2009) y existen asociaciones intuitivas, experiencias comunes entre determinadas formas y su sonido, por ejemplo, el reconocimiento de cuándo una canción es triste o alegre.

	Alteración genética pero también relacionada con los artistas y la creación. Estudios recientes están investigando en la intrínseca relación entre la sinestesia y la creatividad puesto que amplía las relaciones entre los objetos.

	Para la creatividad no basta sólo con tener mucha información […] Por tanto es importante también que se amplíen las posibilidades de relacionar los datos. Puesto que a medida que aumentan las relaciones posibles a establecer, aumenta la creatividad: Ser propensos a hacer conexiones en diferentes reinos conceptuales nos hace ser más creativos. (Cabañes, 2009)

	Juegos sinestésicos

	
		¿Cómo suena un plátano, una naranja, una pera, el chocolate…?

		Oír una melodía a la vez que dibujamos y pintamos: ¿qué color tiene esta música?

		Asociar escalas de notas y colores.

		Ponerle colores a comidas y sabores.

		¿A qué saben las palabras?

		¿Qué colores tienen las letras?

		¿A qué huele una música?

		Inventamos palabras para formas abstractas.



	Maria José de Córdoba Serrano, investigadora sobre los fundamentos teóricos, artísticos y científicos de la sinestesia y sus aplicaciones en educación, nos recuerda que debemos tener en cuenta estas propuestas que nos abren nuevas posibilidades en el campo educativo como base de un pensamiento holístico creativo.

	Porque es más fácil transmitir, despertar y analizar la realidad desde la multisensorialidad, desde un análisis multimodal, que desde un análisis lineal o unidireccional. (de Córdoba Serrano, 2009)

	Alteración y transacción

	Englobamos aquí todas las experiencias y descubrimientos desde la perspectiva de lo insólito, del cambio de uso, de lo que nos sorprende y nos provoca, de la interacción sensorial.

	
		Juegos de reconocimiento de objetos desde perspectivas nuevas. Un cactus o un capullo de flor fotografiado con zoom en algún detalle de su estructura abre una puerta a dimensiones nuevas donde el objeto se vuelve irreconocible a la imagen habitual. Del mismo modo, la tierra, los poblados, los campos, el mar y sus islas… fotografiados a vista de pájaro nos recuerdan a obras de arte abstracto. Juegos para re-conocer y juegos para realizar. El acceso a hacer fotos nunca ha sido más fácil que hoy en día. Los niños ya son expertos en el manejo de móviles y cámaras. ¿Por qué no jugar a fotografiar los objetos cotidianos desde ángulos extraños y jugar a que los demás las adivinen?
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	Fig. 47a. Perspectivas inusuales: borde de hoja con gotas rocío (Chechi Peinado, Flickr).
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	Fig. 47b. Perspectivas inusuales: palillos en soporte (rosmary, Flickr).

	 

	
		Juegos para buscar usos insólitos a objetos cotidianos. Recordemos imágenes del arte: la cabra de Picasso con el mango de una vieja bicicleta, el sofá de los labios rojos de Salvador Dalí, la rueda-taburete de Marcel Duchamp, los retratos con frutas de Archimboldo… tantas propuestas sorprendentes que descolocan la mente de su lugar habitual para conducirnos a mundos nuevos. Llevemos estas propuestas a la escuela en una forma de juego que estimula el pensamiento creativo: imágenes sorprendentes y que ofrezcan nuevas perspectivas a la razón y la imaginación. Construir objetos imposibles con materiales cotidianos, como restos de madera, cartón, vasos de plástico, tornillos, telas… son propuestas que están en el arte contemporáneo.



	[image: fig48a.jpg]

	Fig. 48a. Juguete construido por niños a partir de objetos cotidianos. Taller de César Fernández Arias, Círculo de Bellas Artes, Madrid (Ed. Mediavaca, 2005).

	 

	 

	[image: fig48b.jpg]

	Fig. 48b. Collage, fotomontaje, revista Dadá, La premiere revue d’art, nº 67, (Mango, París, 2000).

	 

	
		Juegos sinécticos. Consiste en unir o juntar dos seres u objetos para construir uno nuevo. Por ejemplo el telesaurio (teléfono dinosaurio), el patoveja (mezcla de pato y oveja), etc. También en juegos de cuentos desplegables o pop-up de caras cortadas donde se mezclan cabezas, cuerpos y piernas de diferentes seres… O de distintas partes del rostro. Propuestas que son para jugar, pero que también inspiran para crear «cuentos disparatados» por los niños en el taller de arte.



	También el collage y el fotomontaje, técnica ampliamente utilizada por los artistas dadaístas y surrealistas, puede llevar a la escuela una dimensión nueva: recortar y pegar para crear mundos extraños, oníricos, para combinar lo diminuto y lo enorme en una mezcla que alienta la imaginación.
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	Fig. 49a. Pop-up Caras cortadas. Reproducción gigante del cuento de la Exposición de Libros Pop Up Vida en Movimiento.
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	Fig. 49b. Libro Animagic, Animales extraordinarios, de Ian Jackson (Planeta Infantil, 1999).

	 

	 

	O el arte postal, que nos propone juegos estéticos a partir de los códigos de envío postal; dirección, sellos, sobres…

	El arte nos abre también un campo nuevo para crear arte de la naturaleza, land art, con elementos tales como hojas, palos, piedras, ramas…

	Estas y muchas más son propuestas en que el arte nos susurra y nos da alas, para volar con la mente. Las viejas técnicas del punzón y el recortado se han transformado, ahora las manos recortan y pegan para crear como verdaderos artistas, no para obedecer absurdas y tediosas tareas, sino para volar en la gozosa nave de la razón y la imaginación.
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	Fig. 50a. Land Art - Arte de la naturaleza. Jardin Botanique Henri Gaussen, París.
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	Fig. 50b. Arte postal, colección particular José Luis Rodríguez de la Flor.

	Unas palabras finales…

	Así pues, comencemos a relacionar nuestros pensamientos con nuestras acciones. Que nuestros espacios reflejen nuestra imagen de la infancia. Nuestra realización personal, la felicidad de encontrarse a uno mismo en la vocación de estar con niños y niñas. Ser maestros y maestras pasa por desprenderse de lo innecesario, de llegar a lo esencial, de quitarse «ropas viejas» que nos alejan de lo importante: la pasión de aprender juntos niños y adultos en un contexto rico de aprendizaje. Es un camino al que nadie puede poner un broche final. Como dijo Elias Canetti (1996): «Lo más hermoso de aprender es que multiplica los enigmas.»

	Propuesta de trabajo práctico

	

	Diseño espacial y principios educativos: el valor de un espacio

	Esta es una propuesta para equipos que deseen reflexionar sobre los principios educativos que son un referente en su práctica y su conexión con la organización de los espacios en el aula y en el centro. El fin de este trabajo es crear coherencia entre intención y práctica educativa en el diseño ambiental.

	1. Comparar los principios educativos propios con los propuestos en este capítulo: significatividad y escucha – identidad – autonomía – interacción y comunicación – diversidad – habitabilidad – estética y belleza – orden y equilibrio – creatividad y complejidad…

	Se trata de cotejarlos con los existentes en el proyecto educativo del equipo, añadiendo o quitando los que se consideren convenientes. En esta primera fase se definen o se recuerdan aquellos grandes ideales educativos que queremos que estén presentes en nuestra práctica. Sería deseable unirlos al trabajo sobre el propio Diario Escolar y la imagen de la infancia, propuesto en un capítulo anterior. Intentar concretarlos en una o dos palabras que los identifiquen fácilmente.

	2. Analizarlos uno por uno, buscando en qué espacios están presentes y de qué modo.

	Así, por ejemplo, se buscará en qué espacios se trabaja la identidad individual, la de grupo, la de los materiales, de los tiempos, etc. O se buscará en qué modo la autonomía se conecta con la organización de los espacios (accesibilidad, visibilidad…).

	Conviene ir discutiendo y cotejando las respuestas elegidas, abrir la imaginación a tormentas de ideas, e intentar explicar a los otros cómo lo ve cada uno, es decir, el porqué de su respuesta. En esta etapa es recomendable ser creativos, no poner trabas a la imaginación que estimulen soluciones sorprendentes. Es interesante en esta fase contar con la colaboración también de algún artista que dé una visión creativa y personal de estas posibilidades. Conviene
 que una persona tome nota de las conclusiones.

	Se sugiere que en cada sesión de trabajo se trate un solo principio educativo. Se deberían escribir las conclusiones generales y siempre dejar un apartado para realizar una propuesta de mejora en el campo trabajado.

	Concretamente, se trata de observar cómo la forma de organizar el espacio se corresponde con un determinado principio.

	Por último, proponemos que si se incorporan mejoras en el diseño espacial, no se haga de modo aislado, sino en relación con las verdaderas intenciones educativas y en consonancia con todo el espacio de la escuela, no únicamente en las aulas.
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Apéndices:
 propuestas de trabajo práctico

	A. Cuestionario sobre paradigmas

	B. Transformar escenarios: análisis y modificación de escenarios

	C. Entorno y conductas: diseñar espacios que susurran al oído

	
A. Cuestionario sobre paradigmas

	(Señala solo una de las cuatro opciones, la que consides que coincide con lo que piensas.)

	 

	 

	1. Desde tu punto de vista, los niños y las niñas son:

	
		Sujetos perceptivos. Deben aprender a amoldarse a las normas y opiniones enseñadas por los adultos.

		Como un «vaso» para llenar de conocimientos y reglas. Cuando llegan a la escuela son una «tabla rasa», aún saben muy pocas cosas. Tienen todo por aprender.

		Seres autónomos y libres. Portadores en sí mismos de capacidades que se desarrollan incluso con escasa participación del adulto. Tienen un interés natural por aprender que crece de modo espontáneo.

		Sujetos inteligentes con identidad propia y potencialidad que se desarrollan en interacción con los demás y con una diversidad de oportunidades de aprendizaje.



	2. ¿Qué objetivos ha de tener la escuela?

	
		Algo cuidadosamente estructurado que no necesita cuestionarse. Básicamente instructivos y conceptuales.

		Es necesario que estén cerrados y bien definidos a la hora de programar. Han de ser conceptuales y también procedimentales.

		Deben relacionarse con los grandes objetivos de la educación. Han de ser sobre todo procedimentales. Los valores y actitudes son importantes, pero es difícil programarlos en la práctica.

		Sobre todo han de ser operativos y prácticos. Los han de definir los niños, además de la profesora. Los procedimientos y los valores son importantes, pero no hay que olvidar los conceptos.



	3. ¿Qué opinas sobre los materiales curriculares?

	
		Básicamente son útiles las cartillas y los cuadernillos de caligrafía, para colorear…

		Sobre todo uso fichas editoriales elegidas por su colorido atractivo para los niños, sus planteamientos de lectoescritura, los centros de interés, su dificultad…

		Es mejor no usar fichas comerciales, sino que las elabore la misma profesora o las fotocopie, elaborándolas según sus necesidades y la programación. A veces se pueden improvisar sobre la marcha.

		Lo mejor es que sean diversos: libros, vídeos, álbumes, recursos humanos… y que los aporte toda la comunidad educativa. Más que materiales curriculares son recursos en general.



	4. ¿Cómo distribuyes los espacios del aula?

	
		Mesas y sillas alineadas o agrupadas. Atención centralizada en torno a la pizarra y la mesa de la profesora.

		Mesas a un lado del aula y alfombra al otro lado. Muebles con juegos generalmente apilados y poco accesibles a los niños.

		Ambientación «casual»: en ocasiones mesas/sillas por equipos, pero también rincones en otras ocasiones… No todos los espacios están definidos completamente.

		Habitualmente la clase está estructurada en torno a rincones. Se intenta aprovechar al máximo el espacio como ayuda educativa. También se organizan talleres, aulas abiertas con otras compañeras.



	5. ¿Qué concepción tienes del aprendizaje?

	
		Se basa en la atención y la retención. Es un hecho homogéneo para todos, por eso se pueden sentar unos principios iguales para todos.

		Es un proceso secuenciado y acumulativo. Se aprende antes lo fácil que lo complicado, por eso hay que enseñar aumentando progresivamente la dificultad. Cuando un niño sabe algo es porque previamente se le ha enseñado.

		Es consecuencia directa de la acción. Si dejamos que los niños interactúen con muchos materiales y realicen muchas actividades aprenderán por sí mismos sin dificultad.

		Solo se aprende lo que de verdad te interesa. Las capacidades afectivas, de relación, lingüística y de movimiento son tan importantes como las cognitivas. Antes de llegar a la escuela los niños ya saben muchas cosas. Se aprende solo y en compañía, acertando, ensayando y disponiendo de tiempos largos y tranquilos.



	6. Respecto al juego y al trabajo, ¿qué piensas?

	
		Lo importante es que a la escuela se va a aprender. Para jugar los niños tienen mucho tiempo fuera del aula: en el recreo, en su casa…

		Es importante saber diferenciar cuándo se está jugando y cuándo se está trabajando. Así los niños aprenden a ordenar su tiempo y a tener unas normas, a terminar el trabajo, etc.

		Es muy importante respetar el juego libre, pues en él se dan muchas oportunidades de aprendizaje. Lo importante es aprender jugando, así los niños no se ven sometidos a esfuerzos y traumas innecesarios. A veces es inevitable tener que dedicar tiempo al trabajo porque hay cosas que, si no, no se podrían aprender, pero se procura que estos tiempos sean cortos.

		No se separa el juego del trabajo. Si a un niño le interesa aprender algo puede estar mucho tiempo trabajando en ello sin cansarse, aunque le suponga un esfuerzo. Cuando hay verdadera curiosidad no importa el esfuerzo que requiere. Se ve el juego como un elemento de máxima importancia en el desarrollo y se debe respetar y potenciar.



	7. ¿Qué significa para ti globalizar?

	
		Un concepto poco importante. No lo tengo en cuenta a la hora de programar. Lo fundamental es ofrecer los conocimientos en pequeñas porciones. Así, poco a poco se suma lo aprendido.

		Se trata de poner los conocimientos alrededor de un centro de interés. Así los niños aprenden más motivados. El tema es como una excusa para introducir los contenidos. No es necesario programar actividades, ya que vienen dadas por las editoriales que ofrecen las fichas en torno a un centro de interés.

		Gira en torno a centros de interés. Estos no los marca ninguna editorial, sino que los programa la profesora o el equipo de Infantil a comienzos de curso. A veces hay temas que surgen de los niños, pero entonces es algo más improvisado, ya que es muy difícil programar temas sobre la marcha.

		No gira en torno a un tema o tópico. Es algo que se da internamente en todo proceso de aprendizaje. Lo importante es encontrar relaciones naturales entre los distintos conocimientos para poderlos transferir a otras situaciones. Cuando se trabaja un proyecto, los aprendizajes se relacionan integrándose en el interés investigador.



	8. ¿Cómo son las actividades que desarrollas en el aula?

	
		Homogéneas (hacer todos a la vez lo mismo): explicaciones en gran grupo y después trabajo individual.

		Homogéneas: explicaciones en gran grupo, trabajo individual y actividades dirigidas por la profesora en equipos. A veces, cuando acaban la tarea, actividades individuales de juego libre.

		Se combinan las actividades homogéneas (hacer lo mismo todos a la vez, bien en gran grupo o de modo individual) con otras actividades descentralizadas, pero estas últimas surgen de modo improvisado, no las suelo programar en detalle.

		Valoro especialmente las actividades descentralizadas y diversas: las actividades de gran grupo (no tanto explicativas como de interrelación); el aprendizaje en pequeños grupos (entre iguales o con la profesora; libres o dirigidas); individuales (libres o dirigidas); de tipo diverso (de mesa, de expresión corporal, de expresión teatral, plástica…).



	9. ¿Qué opinión tienes respecto a la autonomía?

	
		No es tan importante en las primeras edades, sino cuando son más mayores. Los niños pequeños aún no saben lo que les conviene.

		En los primeros años es más importante que los niños aprendan a obedecer y a seguir las indicaciones de los adultos que son quienes tienen experiencia y pueden hacer de guía.

		En estas edades es algo importante sobre todo en aspectos de destrezas, que les sirvan para valerse por sí mismos: lavarse las manos, abrocharse los botones, ir a hacer pis, atarse los cordones… Además, si ellos hacen esas cosas solitos, la profesora no pierde el tiempo y puede concentrase en las tareas de enseñanza, que en definitiva son las más importantes.

		Desde luego es uno de los primeros objetivos de la Educación Infantil. Ha de darse sobre todo en aspectos de orden físico (abrocharse, comer, bajar escaleras, lavarse…), aunque también es importante en otro orden de cosas como, por ejemplo, la capacidad de decidir por sí mismo, de opinar, etc. Pero esto es muy difícil de programar, pues es algo que se va aprendiendo solo, con el tiempo. 



	Es un aspecto fundamental y prioritario como primer objetivo. Pero no solo ha de darse en aspectos físicos, sino también intelectual (toma de decisiones) y éticos (normas de conducta). Se han de incluir en la programación de un modo continuo y riguroso.

	10. En cuanto al trabajo en equipo, ¿qué opinas?

	
		No me interesa. Muchas veces se llama trabajar en equipo a copiar las ideas de otros o perder el tiempo sin llegar a ninguna conclusión. Además yo prefiero seguir mis propios criterios.

		Para mí, trabajar en equipo es ponerse de acuerdo en los mismos libros de fichas, la programación, los tiempos, etc. Intentamos seguir los libros al mismo ritmo. Incluso hacemos juntas las reuniones con las familias, las fiestas, las salidas, etc.

		Para mí el equipo es importante. Programamos todas a la vez a comienzos de curso intentando respetar los mismos centros de interés, preparamos nosotras mismas las fichas, también reuniones, etc. A veces hablamos de temas más generales como, por ejemplo, el sentido de la educación, los valores, metodologías innovadoras, etc. Pero a veces el tiempo se nos va en anécdotas, por eso intentamos programar sobre todo las actividades concretas y no perdernos en filosofías.

		Para mí trabajar en equipo no es hacer todas lo mismo. Sobre todo es compartir criterios sobre la organización de los espacios, cómo recoger las ideas y los intereses de los niños y las niñas, elaborar materiales, pautas de evaluación, instrumentos de registro y observación, estudiar juntas aspectos teóricos, investigar…



	11. ¿Cómo entiendes el papel del profesor o la profesora?

	
		Es cumplir su cometido lo mejor posible, tratando de que los niños aprendan los conceptos básicos y que su comportamiento sea correcto, educado y sepan respetar a los adultos.

		Es el «alma» del aula. Debe ser protagonista y un referente para los niños. Enseña a través de la transmisión oral. Ha de encargarse de que los niños se sientan motivados, atraerles hacia el aprendizaje, secuenciar y programar lo que se debe y no se debe aprender, etc. Es quien controla el proceso de enseñanza-aprendizaje.

		Ante todo debe saber escuchar a los niños. No debe imponer sus criterios, ni forzar el aprendizaje, sino sobre todo respetar los ritmos de todos dando luz verde a la espontaneidad y la libertad. A veces es mejor actuar desde la pasividad que actuar erróneamente.

		Sobre todo es un interlocutor. Su papel fundamental no es transmitir ni enseñar, sino recoger los intereses de los niños para devolvérselos organizados. Educar es algo más que enseñar. Tiene en cuenta las propias decisiones y las de los niños. Es un investigador sobre la práctica.



	12. ¿Qué piensas sobre la participación de las familias?

	
		Creo que es importante que las familias estén informadas de los progresos y adelantos de sus hijos. Los contactos con los padres y las madres en otros aspectos que no sean los informativos puede dar problemas. Es mejor que cada uno (padres y profesores) sepa cuál es su lugar.

		Me parece bien que las familias colaboren en algunas actividades tales como excursiones, salidas, para confeccionar material para la clase… y en otras cosas en las que su colaboración puede ser de utilidad.

		Me parece que es fundamental que las familias colaboren con el centro en todo lo posible: excursiones, talleres, reuniones, elaboración de materiales, visitas al aula… Además me gusta contar con las opiniones de las familias en cuanto a metodología para el aula y otros aspectos del currículo.

		Lo que me parece prioritario es ampliar el concepto de familia. No solo es necesario establecer diálogo con padres y madres sino también con los abuelos, hermanos, etc. Además creo que hay que ir más lejos de la mera idea de informar o colaborar. Se trata sobre todo de dialogar y establecer muchos canales para la comunicación.



	13. ¿Qué opinas sobre la evaluación?

	
		Me parece fundamental para conocer los progresos de los alumnos. Si el producto es bueno significa que han adquirido lo necesario.

		A través de la evaluación compruebo lo que avanzan los niños. Las fichas me sirven para evaluar sus destrezas (picar, colorear, recortar, escribir…) y preguntándoles uno por uno veo lo que avanzan en lectura, conceptos….

		Me importan los avances de los niños y los compruebo, pero también me importan los procesos. Pero se me hace difícil evaluar el proceso de aprendizaje, por eso me siento más segura evaluando también el producto final de lo aprendido. También nos gusta evaluar la trayectoria del equipo y las programaciones, pero no lo hacemos de modo regular.

		Para mí la evaluación comienza al inicio de un proceso, en su desarrollo y también al final. Utilizo instrumentos diferentes para cada momento. También el equipo se autoevalúa sistemáticamente.



	
B. Transformar escenarios: análisis y modificación de escenarios

	Es una propuesta para equipos de educadores que deseen realizar cambios en determinados espacios de aula y espacios comunes. Se ofrece un plan de acción basado en la investigación sobre la práctica con el fin de intervenir y mejorar la realidad.

	¿Cómo diseñar/transformar un espacio? (Investigación-Acción)

	Es claro que el análisis del entorno, de sus características y posibilidades, de las relaciones que puede promover, de las experiencias y encuentros… es un proceso continuo en el quehacer del educador. Por ello proponemos a continuación algunos de los pasos que pueden facilitar este proceso.

	 

	1. Observación minuciosa del espacio para detectar y leer los aspectos de mejora, respondiendo a los siguientes planteamientos:

	
		Protagonistas: quién lo usa/quién lo va a usar; valorar sus necesidades, intereses, etc. Por ejemplo, es necesario colocarse a la altura de los niños.

		Objetivos: para qué se usa/para qué se va a usar; determinar los objetivos que me propongo/nos proponemos; es imprescindible establecerlos globalmente. ¿Qué actividades propicia?, ¿cuáles inhibe?

		Relación de este espacio concreto con los otros: ¿qué otros espacios tiene al lado? ¿Es un espacio de uso colectivo?



	2. Recursos ¿De qué recursos se dispone? ¿Cuáles es posible incorporar?

	3. Documentación: lluvia de ideas y búsqueda de documentación y ayuda.

	4. Planificación: concretar una primera hipótesis de mejora. Definir el plan de acción.

	
		Temporalización del plan de acción: calendario de acciones a corto, medio y largo plazo.

		Establecer prioridades.

		Concreción de la adquisición de los recursos, valoración de las posibles mejoras y toma de decisiones. Establecer las previsiones de feed-back (acción-observación-acción).



	5. Puesta en práctica y registro del proceso.

	6. Evaluación (con el fin de intervenir nuevamente incorporando mejoras).

	7. Nueva observación (el proceso continúa en espiral).

	
C. Entorno y conductas: diseñar espacios que susurran al oído

	Esta propuesta es para equipos que deseen analizar los problemas que existen en el aula y buscar soluciones introduciendo cambios en el diseño del escenario escolar.

	Parte de la base de la cantidad de mensajes silenciosos que subyacen en el ambiente, sin que en ocasiones seamos conscientes de ello.

	Es imprescindible el establecimiento y la planificación de una estructura para que haya menos conflictos. En primer lugar se deberán prever los posibles conflictos que puedan surgir por la utilización de los espacios, ya que algunos de tipo manipulativo se deben a frustraciones por no conseguir un objeto deseado, por la separación de una persona u objeto, por la apropiación de otros de un espacio o juguete, etc.

	Propuesta de trabajo

	Tomar como referencia el documento «Organización ambiental. Algunos problemas, algunas soluciones» que se ofrece a continuación.

	En el cuadro, a la izquierda se ven reflejados algunos problemas y el lado derecho está en blanco.

	Primero individualmente y después en equipo, se señalarán aquellos problemas que existan en nuestra aula/centro. A la derecha se escribirán soluciones sencillas de diseño espacial que se pueden introducir para solucionar el problema. Es importante intentar ser creativos a la hora de responder, imaginando soluciones nuevas e intentando huir de estereotipos.

	Puede cotejarse después de realizado con las soluciones ofrecidas como posibles (no son las únicas) en el documento.

	En las páginas donde ambas columnas están en blanco, se trata de escribir problemas que no estén reflejados con el fin de seguir el proceso descrito en el punto anterior.

	Una vez introducidas las posibles soluciones, se ha de observar y evaluar por escrito si el problema ha mejorado o desaparecido, con el fin de realizar los cambios oportunos y continuar la observación.

	Organización ambiental: algunos problemas, algunas soluciones

	
		
				ALGUNOS PROBLEMAS

				ALGUNAS SOLUCIONES

		

		
				A los niños se les caen muchas cosas al suelo al cogerlas de armarios y estanterías.

				 

		

		
				Los materiales caen al suelo con frecuencia al llevarlos de un lado al otro del aula.

				 

		

		
				Se producen muchos encontronazos entre los niños.

				 

		

		
				Se producen aglomeraciones en determinados lugares y momentos.

				 

		

		
				Los materiales se desordenan y quedan dispersos a menudo.

				 

		

		
				Se rompen los cantos de los libros y estos se desordenan con facilidad.

				 

		

		
				Se rompen las cajas de los juegos y se pierden muchas piezas.

				 

		

		
				Se pierde interés por el material al cabo de poco tiempo.

				 

		

		
				Se producen ruidos y golpes frecuentes.

				 

		

		
				La clase se ensucia mucho.

				 

		

		
				Los niños bajan y suben las escaleras a galope (se caen, gritan, se tropiezan…).

				 

		

		
				Los niños piden materiales a menudo a la profesora.

				 

		

		
				Los niños apenas se fijan en la información visual que hay en las paredes.

				 

		

		
				Al entrar en el aula, las conductas son muy ruidosas y desorganizadas (saltan en la alfombra, no escuchan…).

				 

		

		
				Los niños dejan los juegos empezados a medias y sin terminar con frecuencia.

				 

		

		
				Se hace difícil la recogida de materiales al finalizar juegos y actividades.

				 

		

		
				Los niños y niñas a menudo se muestran nerviosos, muy activos, gritan al hablar, etc.

				 

		

	

	
 
 

	 

	
		
				ALGUNOS PROBLEMAS

				ALGUNAS SOLUCIONES

		

		
				A los niños se les caen muchas cosas al suelo al cogerlas de armarios y estanterías.

				
		No apilar materiales.

		Hacer accesible el material (bajarlos de estante).



		

		
				Los materiales caen al suelo con frecuencia al llevarlos de un lado a otro del aula.

				
		Poner bandejas y cajas con bordes altos.

		Evitar bandejas repletas.

		Agrupar materiales por zonas.



		

		
				Se producen muchos encontronazos entre los niños.

				
		Disponer claramente las vías de circulación por el aula.

		Poner los materiales junto a las zonas donde se usen.



		

		
				Se producen aglomeraciones en determinados lugares y momentos.

				
		Descentralizar los materiales de uso frecuente.

		Descentralizar las actividades por zonas o rincones.



		

		
				Los materiales se desordenan y quedan dispersos a menudo.

				
		Orden visual: 



		Respetar espacios vacíos.

		Delimitar los espacios para cada material.



		Adjudicar un lugar a cada cosa. 



		Poner carteles.



		Rotar los materiales por temporadas.



		

		
				Se rompen los cantos de los libros y estos se desordenan con facilidad.

				
		No poner demasiados libros (rotarlos por temporadas).

		Colocar los libros de frente y no de canto.



		

		
				Se rompen las cajas de los juegos y se pierden muchas piezas.
Los niños dejan los juegos empezados, a medias…

				
		Evitar la uniformidad de cajas y envases: 



		Sacar los juegos de sus cajas comerciales.

		Utilizar recipientes diferentes y/o transparentes.



		Presentar los juegos en común antes de dejarlos en las estanterías.



		

		
				Se pierde interés por el material al cabo de poco tiempo.

				
		Rotar los materiales.

		Reunir los materiales entre sí de modos nuevos.

		Añadir complejidad en las propuestas.



		

		
				Se producen ruidos y golpes frecuentes.

				
		Delimitar las zonas tranquilas de las ruidosas.

		Poner esterillas para utilizar en actividades ruidosas.

		Bajar los techos con materiales sencillos (tela, papel…).



		

		
				La clase se ensucia mucho.

				
		Delimitar las «zonas sucias» de las «zonas limpias».

		Poner materiales de recogida y limpieza accesibles.



		

		
				Los niños bajan y suben las escaleras a galope (se caen, gritan, se tropiezan…).

				
		Situar elementos visuales, táctiles… al alcance de la vista y las manos en las escaleras y cambiarlos de vez en cuando.



		

		
				Los niños piden materiales a menudo a la profesora.

				
		Hacer accesibles y visibles los materiales a los ojos y las manos.



		

		
				Los niños apenas se fijan en la información visual que hay en las paredes.

				
		Bajar a la altura de sus ojos carteles, dibujos, avisos…

		La información visual ha de tener relación y sentido con el espacio donde está situada.

		Cambiarlos a menudo y comentarlos.



		

		
				Al entrar en el aula, las conductas son muy ruidosas y desorganizadas (saltan en la alfombra, no escuchan…).

				
		Delimitar con un mueble la zona de entrada al aula.

		Evitar la entrada «directa» a la zona de alfombra.



		

		
				Se hace difícil la recogida de materiales al finalizar juegos y actividades.

				
		Crear normas claras entre todos y ponerlas en un cartel a la vista.

		Tener un sitio para cada cosa y con carteles visibles.

		Disponer materiales de recogida y limpieza a su alcance.



		

		
				Los niños y niñas a menudo se muestran nerviosos, muy activos, gritan al hablar, etc.

				
		Reducir el exceso de estímulos visuales.

		Crear un rincón tranquilo donde poder leer, ver imágenes, descansar…

		Tener un horario claro y presentarlo al alcance de todos



		

	

	
Lista de imágenes con dirección web

	Fig. 5. La cultura de la infancia, Richar Leeming, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/dickdotcom/14133048234/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 8. Rincones íntimos, conversaciones privadas, refugios secretos… Inglaterra, Richard Leeming, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/dickdotcom/14133059544/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 9. El juego del escondite. Foto y texto: David Macía, «Ignorant Walking» – Hide and seek, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/iwalking/3834366452/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 11. Identidad de la escuela: panel de documentación sobre principios educativos de la escuela en el vestíbulo. Opal School, Portland, Nicolas Wang, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15751998250/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 15. Criatura con niños. Flickr, pwbaker:
 <https://www.flickr.com/photos/pwbaker/1663386800/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 17. El largo camino hacia la autonomía: «Yo solo puedo… pero acompañado». Flickr, Paolo:
 <https://www.flickr.com/photos/72803573@N00/37238859>

	Fig. 18. Llona, Tzuhsun Hsu, por Alberth2, Shanghai, China, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/alberth2/18401765164/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 19. Historia de Eplin: un proceso de autonomía física e intelectual. Taipey, Japón. Tzuhsun Hsu, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/alberth2/4875129795/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 20. Espacios con accesos claros, definidos, con materiales visibles y accesibles. Nicholas Wang, Portland, EE. UU., Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15751941790/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 26. Nicholas Wang, Portland, EE. UU., Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15937335621/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 27. Espacios diversos para una escuela abierta, Nicholas Wang, Opal School, EE. UU., Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15939223475/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 28. Creando propuestas en el suelo. Flickr, Briony:
 <https://www.flickr.com/photos/brionybarr/3855775106/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 30. Guido A. J. Stevens, Flickr, Maastric, Holanda:
 <https://www.flickr.com/photos/gyst/74202867/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 30. Rebekah Zachritz, Kansas, EE. UU.:
 <https://www.flickr.com/photos/aesopsfables/2279348068/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 31. La extraordinaria grandeza de lo más pequeño. Flickr, amber:<https://www.flickr.com/photos/amber-mm/7155726166/in/faves-132575075@N05/>
 <https://www.flickr.com/photos/amber-mm/7155727702/in/faves-132575075@N05/>
 <https://www.flickr.com/photos/amber-mm/7155724632/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 34. Philip Haas, escultura. After Arcimboldo, Flickr, Andrew Watson, Alécio de Andrade:
 <https://www.flickr.com/photos/andwat/5364415737/in/dateposted/>

	Fig. 35. Valorar y mostrar estéticamente la belleza de las creaciones infantiles, Nicholas Wang, Flickr:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15939282725/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 37. Escenarios hermosos, estéticos bellos con disposiciones equilibradas (Flickr, Nicholas Wang, EE. UU.):
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15913445846/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 38. Espacios armónicos, para favorecer el orden y el equilibrio:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15753197109/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 39. Espiral y laberinto: un proyecto de complejidad. 
 • Galaxia, caracol, escalera, juego de laberinto en espiral (Flickr, Angela Sevin):
 <https://www.flickr.com/photos/angela7/109299928/in/album-72157594181663562/>
 • Ruedas (Flickr, John Vonderlin):
 <https://www.flickr.com/photos/johnvonderlin/10586256235/>
 • Semilla, juego de espiral y luz (Flickr, Nicholas Wang):
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15939300975/in/faves-132575075@N05/>
 • Dibujo, 3 años (Flickr, Graham Holliday):
 <https://www.flickr.com/photos/noodlepie/444832407/>

	Fig. 40a. El laberinto de los espejos. Feria en Altea (Flickr, Richard Leeming):<https://www.flickr.com/photos/dickdotcom/6922970380/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 40b. El espejo deformante, Blackgang Chine, Isla de Wight, England (Henry Burrows, en Flickr):
 <https://www.flickr.com/photos/foilman/7833565796>

	Fig. 44. Movil – Obra de arte infantil 3D, Nicholas Wang, Flickr, Portland, EE. UU.:
 <https://www.flickr.com/photos/cloneofsnake/15938587932/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 45. Teatro de sombras: con las manos, con siluetas…
 • Flickr wewon31:
 <https://www.flickr.com/photos/wewon31/9519396833/in/faves-132575075@N05/>
 • Flickr, Estitxu Carton:
 <https://www.flickr.com/photos/bichuas/2444775233/in/faves-132575075@N05/>

	Fig. 46a-f.
 • Con katiuskas en el charco / Sombras en el muro (Flickr, woodleywonderworks):
 <https://www.flickr.com/photos/wwworks/2868826401/in/faves-132575075@N05/>
 • Juegos en el suelo / Arena en la orilla del arroyo (Flickr, Jessica Lucia)
 <https://www.flickr.com/photos/theloushe/4509095680/in/faves-132575075@N05/>
 • Saltando en el aire (Flickr, Richard Leeming):
 <https://www.flickr.com/photos/dickdotcom/9801628093/in/faves-132575075@N05/>
 • Burbujas y reflejos de luz (Flickr, F. Voisin-Demery):
 <https://www.flickr.com/photos/vialbost/13519996474/>

	Fig. 47a-b. Perspectivas inusuales
 • Borde de hoja con gotas rocío (Flickr, Chechi Peinado):
 <https://www.flickr.com/photos/chechipe/16303393736/in/faves-132575075@N05/>
 • Palillos en soporte (Flickr, rosmary):
 <https://www.flickr.com/photos/rvoegtli/5829730908/in/faves-132575075@N05/>

	 

	
 

	Sobre la autora

	Beatriz Trueba Marcano es profesora de Educación Infantil e historiadora de arte. Tras trabajar en la escuela pública como docente en Educación Infantil, ha sido asesora de formación del profesorado de esta etapa. Ha recibido e impartido numerosos cursos y conferencias y ha coordinado talleres de formación continua tanto en España como en Europa. Sus temas de investigación han girado en torno a la organización de espacios para la infancia, talleres integrales, el juego, los títeres y los libros desplegables como recurso educativo, el arte en la infancia, la educación en Reggio Emilia, la programación por proyectos y la creación de modelos didácticos coherentes. Tiene diversas publicaciones en torno a estos temas. En la actualidad compagina estas actividades con el comisariado de diversas exposiciones de arte. 

	 

	
Índice de contenido 

	CoverImage 

	Portadilla 

	Portada 

	Créditos 

	1. Ser maestro: en la proa del avance 

	Propuestas de actuación hacia la coherencia 

	2. La contradicción educativa: de la intención a la práctica 

	Salvar abismos entre pensamiento y acción: entre el hacer, el decir, el pensar y el sentir 

	Por una sincronicidad entre fondo y forma: superando contradicciones entre la intención y la acción 

	3. Reconocimiento del propio paradigma de actuación como principio de coherencia 

	De lo individual a lo colectivo 

	Creencias y corrientes ideológicas de influencia 

	Paradigmas que sustentan nuestra práctica 

	Procesos y desarrollo docente 

	Aspectos para el análisis 

	Conclusión 

	Salvando obstáculos hacia el paradigma interactivo 

	Una toma de conciencia 

	Propuesta de trabajo práctico: cuestionario de autoanálisis 

	4. La imagen del niño: donde la enseñanza comienza 

	El diario de clase como propuesta de sincronicidad 

	La infancia como cultura 

	Un paso más para sacar a la luz nuestro concepto de infancia: el diario de clase 

	Propuesta de trabajo práctico: el diario como proyecto 

	5. Desde la necesidad a la forma: principios de filosofía educativa y organización del espacio, una propuesta de coherencia 

	Los mensajes silenciosos: el espacio nos habla, nos presenta y mueve conductas 

	El espacio no es neutral 

	Un espacio de vida 

	Nos habla al oído 

	Flexible y cambiante 

	Entorno y conductas 

	Propuesta de principios educativos en la organización ambiental 

	Significatividad y escucha: espacios cómplices 

	Ideas previas: espacios reconocidos 

	Intereses previos: espacios interesantes 

	Espacios que crean nuevos aprendizajes 

	Espacios significativos 

	Identidad 

	La identidad de la escuela 

	La identidad de las personas 

	La identidad de los grupos 

	La identidad de los tiempos y momentos 

	La identidad de cada espacio 

	Autonomía 

	Escenarios para la autonomía 

	La accesibilidad 

	La visibilidad 

	El control del ruido 

	La claridad 

	Promover la independencia 

	La interacción y la comunicación 

	Espacios para facilitar encuentros interpersonales 

	Osmosis entre escenarios 

	La diversidad 

	Diversidad al concebir la escuela como un todo 

	Diversidad en la oferta de espacios 

	Diversidad en los usos flexibles de los espacios y materiales 

	Diversidad en usos inusuales o sorprendentes de suelos, techos, muros 

	Diversidad en la oferta de materiales 

	Diversidad en la procedencia de materiales 

	Diversidad en la oferta visual 

	Diversidad en la potenciación de los 100 lenguajes expresivos 

	Habitabilidad 

	La escuela emocional 

	Estética y belleza 

	Orden y equilibrio 

	Complejidad y creatividad 

	Espejo y laberinto 

	Luz y sombra 

	Tacto, aromas y sonidos 

	El jardín de los sentidos 

	Sinestesis 

	Alteración y transacción 

	Unas palabras finales… 

	Propuesta de trabajo práctico 

	Bibliografía 

	Apéndices: propuestas de trabajo práctico 

	A. Cuestionario sobre paradigmas 

	B. Transformar escenarios: análisis y modificación de escenarios 

	¿Cómo diseñar/transformar un espacio? (Investigación-Acción) 

	C. Entorno y conductas: diseñar espacios que susurran al oído 

	Propuesta de trabajo 

	Organización ambiental: algunos problemas, algunas soluciones 

	Lista de imágenes con dirección web 

	Sobre la autora 

	
[image: image]

	
Maria Antònia Canals i Tolosa

	 

	Sotos Serrano, María

	9788499218304

	144 Páginas

	Cómpralo y empieza a leer

	Esta obra pretende sistematizar y analizar la historia de Maria Antònia Canals i Tolosa. Su trayectoria personal y profesional coincide con una parte importante del movimiento de renovación pedagógica catalana que desde principios del siglo XX, y pese a la barbarie de la dictadura franquista, continúa hasta hoy. En ese contexto, Maria Antònia es el principal referente de la enseñanza de las matemáticas en educación infantil en España. 
 
Las historias de vida de maestras y maestros son una herramienta valiosa para reflexionar sobre la enseñanza, y en ellas se pueden descubrir elementos que contribuyen notablemente a que esa enseñanza sea la mejor posible. Es importante que la investigación educativa dedique parte de sus esfuerzos a recuperar el conocimiento adquirido por nuestras mejores maestras, porque solo a hombros de gigantes podremos llegar a ver más lejos. 
 
Por este motivo, la obra no está dirigida únicamente a aquellas personas interesadas por la investigación pedagógica, sino que también puede servir de guía para todas aquellas que se dediquen a la enseñanza y cuyo interés principal sea la educación de las niñas y los niños.
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	La doctora en Biología Mercedes Aguirre Lipperheide (Getxo, 1966) tiene ya publicados dos extensos libros relacionados con la alimentación, la suplementación y la salud: Guía práctica de la salud en la infancia y la adolescencia (Octaedro, 2007) y Salud adulta y bienestar a partir de los 40 (Octaedro, 2011). En este tercer libro, saca a relucir la importancia que la alimentación (y puntualmente la suplementación) puede llegar a tener de cara a apoyar el desarrollo cognitivo y emocional de niños y adolescentes, un aspecto que gana más relevancia, si cabe, en aquellos jóvenes que tienen un problema declarado en dichos ámbitos. La escalada de niños etiquetados con algún problema de aprendizaje y/o comportamiento (TDA/TDAH, problemas de concentración, dislexia, etc.) resulta en ocasiones llamativa y necesariamente requiere un análisis más profundo sobre sus posibles orígenes. 
En esto se centra precisamente este libro. Por un lado, se intenta explicar al lector, de una manera didáctica y cercana, las bases que sustentan una adecuada maduración cerebral, para luego poder entender qué puede ir mal en este proceso que explique posibles problemas de aprendizaje y/o comportamiento (primera parte). La segunda parte del libro, más extensa, se centra en analizar nuestra alimentación y el modo en que puede afectar, para bien o para mal, el desarrollo cognitivo y/o de comportamiento de niños y adolescentes. Este enfoque es, sin duda, novedoso y a buen seguro va a ayudar a muchos padres a entender mejor cómo apoyar las necesidades de sus hijos, bien sea para reforzar un adecuado desarrollo cognitivo y emocional o, en caso de existir alguna alteración, para superarla con mayor éxito.
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	Cómpralo y empieza a leer

	Ser lector competente es imprescindible en la actualidad para satisfacer necesidades personales, actuar como ciudadanos responsables, alcanzar los objetivos académicos, lograr la cualificación profesional y seguir aprendiendo a lo largo de la vida. 
La competencia lectora incluye destrezas muy complejas que hasta hace varias décadas eran logradas únicamente por una minoría de la población y que en la actualidad constituyen un objetivo básico en todos los niveles escolares. La magnitud de este objetivo incita a promover, en los centros, planes de lectura que impliquen a toda la comunidad educativa. 
Este libro está concebido como una ayuda para elaborar y poner en marcha los planes de lectura en los centros escolares: se define el marco conceptual en el que se puede basar el plan, se dan criterios para analizar el marco contextual al que se han de adecuar las acciones programadas, se describen estas acciones y se proporcionan criterios y medios para su evaluación.
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	Cómpralo y empieza a leer

	¿Qué diría David Suzuki, uno de los ancianos más preeminentes del planeta, si tuviera que resumir en una última clase magistral todo lo que ha aprendido durante su vida? El legado es una versión ampliada de la conferencia que pronunció en diciembre del 2009 y que constituye el núcleo de una película del 2010 titulada Force of Nature («La fuerza de la naturaleza»). Suzuki narra la fascinante historia de cómo hemos llegado, como especie, a donde estamos hoy y presenta su inspiradora visión para un futuro mejor. 
Durante toda su vida, Suzuki ha sido testigo de la explosión del conocimiento científico, así como del cambio enorme en nuestra relación con el planeta —la triplicación de la población mundial, una huella ecológica mucho mayor como resultado de la economía global y un enorme crecimiento de la capacidad tecnológica—. Estos cambios han tenido un efecto funesto en los ecosistemas de la Tierra y, por consiguiente, en nuestro propio bienestar. 
Para resolver esta crisis, Suzuki sostiene con vehemencia que debemos darnos cuenta de que las leyes de la naturaleza tienen prioridad sobre las fuerzas económicas y de que el planeta, sencillamente, no puede sostener un crecimiento sin restricciones. Debemos admitir también los límites del reduccionismo científico y la necesidad de adoptar un punto de vista más integral. Y, seguramente lo más importante, debemos unirnos —como hemos hecho en otros momentos de crisis— para responder a los problemas a los que nos enfrentamos. Suzuki concluye diciendo que el cambio empieza con cada uno de nosotros; todo lo que se requiere es imaginación para soñarlo y voluntad para hacer del sueño una realidad. 
 
El «legado», en esta clase magistral, contiene palabras crudas y veraces sobre el mundo en que vivimos, pero también esperanzadoras: nuestra oportunidad —si la aprovechamos— para lograr «la belleza, la maravilla y la complicidad con el resto de la creación».
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	Con esta novela, Stevenson llegó a la imaginación de todos los lectores, no solo a la de los más jóvenes. El abanico de personajes que desfilan por esas páginas y poseen al tiempo cualidades loables y deleznables, son (al contrario que los salidos de la pluma de muchos coetáneos suyos más proclives a la lección moralizante) figuras humanas de ricas aristas morales que van más allá de una concepción demasiado simplista de la psicología humana.
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