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La funcion educadora de la familia
La funzione educativa della famiglia
The educational role of the family

Agustin Dosil Maceira, ESPANA
Traduzione dallo spagnolo di Battista Q. Borghi

Con motivo de la celebracion del ANO INTERNA-
CIONAL DE LA FAMILIA, en 1994, se publicaron un
gran niimero de libros y articulos, y se realizaron in-
vestigaciones sobre esta temdtica por organismos e in-
stituciones de toda indole. Supuso una especie de con-
cienciacion colectiva sobre la importancia de la familia
como forja de la sociedad y escuela de ciudadania. El
evento central de esa efemérides lo protagonizo la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas que hizo una Decla-
racion sobre la familia, respaldada por todos los paises
presentes, en la que se destacaban las funciones de la
misma, que van desde el establecimiento de lazos emo-
cionales, sociales y econdmicos entre los conyuges, pa-
sando por la procreacion y las relaciones sexuales entre
los mismos; la afiliacion de nombre y estado, especial-
mente para los nifios; los cuidados bdsicos de los nifios,
y en muchas culturas de las personas mayores y de los
parientes con alguin tipo de discapacidad; la proteccion
de los nifios en la familia y la asistencia emocional y
recreativa a los mismos; y el intercambio de bienes y
servicios; para concluir con la funcién de socializacion
y educacion de los nifios e incluso de los padres. Siendo
todas las funciones ciertamente importantes, vamos a
fijarnos en esta ultima: su responsabilidad socializado-
ra y educadora.

Los conceptos de socializacion y educacion los po-
demos aunar en el concepto de desarrollo personal o
personalizacion puesto que la socializaciéon ha de en-
tenderse como una de las dimensiones de la persona.
Una dimension que podemos llamar horizontal, de

In occasione delle celebrazioni dellAnno Internazio-
nale della Famiglia, nel 1994, é stato pubblicato un gran
numero di libri e riviste e sono state realizzate ricerche
su questo argomento da parte di organismi e istituzioni
diverse. Limportanza della famiglia come fucina della
societa e scuola di cittadinanza costituisce una sorta di
consapevolezza comune. Levento centrale di tale ricor-
renza vide protagonista 'Organizzazione delle Nazioni
Unite che fece una dichiarazione sulla famiglia sostenu-
ta da tutti i paesi presenti, in cui si mettevano in risalto
le sue funzioni che vanno dai legami emotivi, sociali
ed economici fra i coniugi, alla procreazione ed alle re-
lazioni sessuali, lattribuzione del cognome dei figli, la
cura dei figli e in diverse culture anche degli anziani e
dei parenti affetti da qualche disabilita, la protezione
dei bambini in famiglia e il loro sostegno emotivo e ri-
creativo, lo scambio dei beni e servizi, per concludere
con il ruolo che i genitori hanno per quanto concerne la
socializzazione e leducazione dei figli. Le funzioni elen-
cate sono tutte importanti e noi ci concentreremo su
questultima: sulla responsabilita sociale ed educativa.
I concetti di socializzazione ed educazioni li possia-
mo inglobare in quello di sviluppo personale o perso-
nalizzazione dal momento che la socializzazione deve
essere intesa come una delle dimensioni della persona.
Una dimensione che possiamo chiamare orizzontale,
di impegno con gli altri, con la societa. Il processo di
socializzazione, oltre a comportare questo impegno,
presuppone una dimensione verticale: vale a dire, uno
sviluppo integrale di tutta la persona come unita bio-
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compromiso con los otros, con la sociedad. El proceso
de personalizacion, ademds de implicar este compromi-
so, supone una dimension vertical; esto es, un desarrol-
lo integral de toda la persona como unidad bioldgica,
psiquica, social y que busca encontrar sentido a lo que
hace, tanto en las pequerias cosas como en las grandes,
incluso de su propia vida. Por ello, entendemos que el
proceso educativo deberd poner a la persona en el cen-
tro, para asi poder dar respuesta desde una concepcion
antropologica, amplia y completa, a las exigencias de
la misma.

Asi entendido el proceso educativo, la familia se con-
vierte en un dmbito genético y epigenético privilegiado
por cuanto adquiere un serio compromiso con la bio-
logia y con la biografia del nuevo ser.

Y decimos que la familia es un dmbito privilegiado
para este desarrollo pleno porque nadie como ella estd
en condiciones de proporcionar la ‘confianza bdsica”,
piedra angular sobre la que se construye la personali-
dad del nuevo ser y, al tiempo, en ningiin otro dmbito
se garantiza, como en la familia, la “urdimbre afectiva”
que en palabras de Roz Carballo: “nos envuelve y nos
arropa desde los primeros instantes de nuestra vida”.
Conocemos, por multiples investigaciones, las conse-
cuencias nefastas que la carencia de seguridad y afecto
tiene en los infantes. Y junto a estos aspectos impre-
scindibles para un desarrollo arménico de la persona,
se suma el compromiso fundamental de la familia con
una “accion de influencia intencional” como es la esco-
larizacion. Por ello, la Escuela ha de verse como una
prolongacion légica y necesaria de la educacion fami-
liar, convirtiéndose, de esta manera, los profesores en
los colaboradores necesarios en la educacion de los hi-
jos. En consecuencia, los padres, como principales re-
sponsables de la educacién de los hijos, deberdn poder
elegir el tipo de educacion que desean para ellos y, con-
secuentemente, el tipo de escuela que, junto a ellos, va a
completar su formacién. La normativa de los paises de-
mocrdticos asi lo contempla, aun cuando en la prictica
se presenten dificultades no siempre fdciles de solventar.
Conjugar la libertad con la calidad y la equidad educa-
tiva no siempre es facil.

Al mismo tiempo que nos referimos a la dimen-

logica, psichica, sociale e che cerca di dare un senso a
cio che fa, tanto nelle piccole cose come nelle grandi,
compresa la propria vita. Per questo riteniamo che il
processo educativo debba porre la persona al centro, per
poter cosi dare risposta, da una prospettiva antropolo-
gica ampia e completa, alle proprie esigenze.

Secondo questa idea di processo educativo, la fami-
glia puo essere vista da una prospettiva genetica ed
epigenetica privilegiata per quanto concerne un serio
impegno con la biologia e la biografia del nuovo essere.

E diciamo che la famiglia é un ambito privilegiato
per questo sviluppo pieno perché nulla piu di essa é in
grado di procurare la “fiducia di fondo”, pietra angolare
sulla quale si costruisce la personalita del nuovo essere
e, nello stesso tempo, in nessun altro ambito é possibi-
le garantire, come nella famiglia, il “tessuto affettivo”
che, usando le parole di Roz Carballo: “ci avvolge e ci
protegge fin dai primi istanti della nostra vita”. Siamo
a conoscenza, per molte ricerche, delle conseguenze ne-
faste che la mancanza di sicurezza e di affetto produce
nei bambini piccoli. E a questi aspetti imprescindibili
dello sviluppo armonico della persona si aggiunge I'im-
pegno fondamentale della famiglia con una “azione di
influenza intenzionale” quale é la scolarizzazione. In
questo senso, la scuola deve essere vista come un pro-
lungamento logico e necessario delleducazione familia-
re, e in questo modo i docenti diventano collaboratori
necessari nelleducazione dei figli. Di conseguenza, i
genitori, come principali responsabili delleducazione
dei figli, devono poter scegliere il tipo di educazione che
desiderano per essi e percio il tipo di scuola che, insieme
alla famiglia, completa la loro formazione. La norma-
tiva dei paesi democratici contempla questo principio,
anche se nella pratica si presentano delle difficolta non
sempre facili da superare. Coniugare la liberta con la
qualita e lequita educativa non é sempre facile.

Facendo riferimento alla dimensione genetica ed epi-
genetica della famiglia, vorremmo evidenziare la spe-
ciale importanza di due aspetti che integrano ed arric-
chiscono quanto fino ad ora abbiamo detto: la famiglia
come luogo di comunicazione e la famiglia come con-
testo di valutazione. Come é ben noto, la famiglia é un
sistema di relazioni interpersonali che si sviluppano a
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sion genética y epigenética de la familia, quisiéramos
destacar la especial importancia de dos aspectos que
complementan y enriquecen lo hasta ahora recogido:
la familia como dmbito de comunicacion y la familia
como dmbito de valoracion. Como bien es sabido, la
familia es un sistema de relaciones interpersonales que
se desarrollan desde la aceptacion de la singularidad
de cada uno; es una comunidad con una empresa en
comuin que, como ya dijimos, es crecer como personas.

En este contexto, la comunicacion tiene una especial
significacion por cuanto tan importante como lo qué se
comunica es la forma cémo se comunica. Sabemos que
la comunicacion puede darse a distintos niveles, y tam-
bién sabemos que la comunicacién profunda, el didlo-
go de intimidades, es el que mds favorece el cambio, el
desarrollo de las personas. De ahi que tienen mucha
importancia los estilos educativos que se utilicen en la
comunicacion (tanto en la familia como en la escuela);
estilos educativos o parentales que tienen una estrecha
relacion con la estructura del medio ambiente familiar.
Estd mds que probado que los estilos autoritarios y per-
misivos que se corresponden con estructuras rigidas y
débiles no son, desde un punto de vista de desarrollo
de la persona, los mds adecuados. Por ello, siempre que
sea posible, deberemos favorecer el didlogo, la comuni-
cacion profunda, que se corresponden con estructuras
del medio ambiente flexibles.

Y junto a ello, la familia, y también la escuela, jue-
gan un papel sumamente importante como dmbito de
valoracion puesto que el proceso de personalizacion va
a depender de la forma en que se “metabolicen” las re-
alidades que nos circundan incluyendo nuestra propia
existencia. Vivimos en una sociedad con una gran di-
sociacion/atomizacion de la cultura que obstaculiza en
buena medida el proceso de personalizacion. Los pa-
dres y profesores juegan en este proceso de asuncion de
valores por parte de las jovenes generaciones un papel
fundamental, por cuanto deberdn ser ellos el espejo en
el que se miren y se reflejen los valores que queremos
que nuestros hijos y alumnos introyecten. Los mds jove-
nes, como decia Tagore, deberdn poder robarnos los
valores pero, para ello, los padres y profesores debere-
mos encarnarlos. Alguien decia que si presentdsemos

partire dallaccettazione dell'individualita di ciascuno:
é una comunita con un impegno comune che é, come
abbiamo detto, di crescere come persone.

In questo contesto, la comunicazione assume il si-
gnificato della pari importanza fra cio che si comunica
e come si comunica. Sappiamo che la comunicazione
puo avvenire a diversi livelli, e sappiamo anche che la
comunicazione profonda, il dialogo intimo fra intimi,
e quella che favorisce maggiormente il cambiamento,
lo sviluppo delle persone. Ne deriva che gli stili che si
utilizzano nella comunicazione rivestono molta im-
portanza tanto nella famiglia come nella scuola: stili
educativi o parentali sono in stretta relazione con la
struttura del contesto familiare. E piu che dimostrato
che gli stili autoritari e permissivi che si verificano in
strutture rigide oppure deboli non sono, dal punto di
vista dello sviluppo della persona, i piti adeguati. Per
questo, sempre che sia possibile, dobbiamo favorire il
dialogo, la comunicazione profonda, che sono realizza-
bili solamente in contesti flessibili.

E insieme a tutto questo, la famiglia ed anche la
scuola svolgono un ruolo sommamente importante sul
piano della valutazione dato che il processo di persona-
lizzazione dipende dal modo nel quale si “metabolizza”
la realta che ci circonda, compresa la nostra esistenza.
Viviamo in una societa caratterizzata da una grande
dissociazione e atomizzazione della cultura che rende
in buona misura difficile il processo di personalizzazio-
ne. Genitori e insegnanti giocano in questo processo di
assunzione dei valori da parte delle giovani generazio-
ni un ruolo fondamentale, in quanto costituiscono lo
specchio nel quale si misurano e si vedono riflessi i va-
lori che desideriamo che i nostri figli e alunni introietti-
no. I piu giovani, come diceva Tagore, dovranno poterci
“rubare” i valori, ma questo richiede che genitori e in-
segnanti li incarnino.

Qualcuno diceva che se presentiamo i valori con la
necessaria chiarezza nessuno si rifiuterebbe di abbrac-
ciarli dato che il suo potere attrattivo é tale per cui noi
tutti ce ne sentiremmo sedotti. Famiglia e scuola costi-
tuiscono un binomio fondamentale per il conseguimen-
to dellequilibrio personale per il cammino che dobbia-
mo percorrere nel corso della vita. Per questo devono
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los valores con la nitidez que ello exige nadie rehusaria
abrazarlos puesto que su poder de atraccion es tal, que
todos nos sentiriamos seducidos por ellos.

Familia y escuela conforman un binomio del todo
necesario para la consecucion del equilibrio personal
en el escalamiento que debemos hacer a lo largo de la
vida. Por ello, deben trabajar al unisono evitando, la
contradiccion y la aparicion de “esquizofrenias” inne-
cesarias.

Esta introyeccion de valores (mds que inculcacion)
debe producirse, en lo posible, ya desde los primeros
afios. Considero que, cuando menos, deben asegurar-
se por parte de la familia y, por supuesto también, por
parte de la escuela los siguientes: afecto; confianza; cu-
riosidad; intereses individuales/personales; capacidad
para asumir riesgos; autonomia (progresiva); demora
de la gratificacion; empatia; austeridad; sentido (como
principal fuente de motivacion).

Vivimos en una sociedad en la que no siempre es
facil llevar a cabo lo que venimos diciendo puesto que
los retos educativos para la familia y la escuela no son
pocos. Entre las sombras/retos de la sociedad actual que
dificultan, cuando no impiden, este proceso de desar-
rollo personal destacamos un exacerbante predominio
del “tecnologismo/utilitarismo” que aplica principios
propios de su dmbito a otros que nada tienen que ver;
la “transitoriedad” en donde priva lo que estd de moda,
o el “reduccionismo bioldgico” que ignora otras dimen-
siones importantes de la persona; la “masificacion” que
nos empuja a comportamientos gregarios; la “asuncion
de roles familiares por otros poderes”, en especial, por
regimenes totalitarios; o los retos del “conocimiento y
de las nuevas tecnologias de la informacion y la comu-
nicacién”. Cierto que estas sombras se ven contrastadas
por luces que brillan con gran intensidad como es el
hecho de que vivimos en una “sociedad del conocimien-
to, del aprendizaje y de la inteligencia” para la que los
padres, la escuela y los educadores en general deberdn
prepararse y, de esta manera, dar satisfactoria y cum-
plida respuesta a las necesidades y exigencias que pre-
sentan sus hijos y alumnos.

Para terminar quisiéramos sefialar algunos de los
ejes vertebradores de una educacion escolar de calidad

lavorare all'unisono, evitando le contraddizioni e le
“schizofrenie” non necessarie.

Questa introiezione (pensiamo infatti a qualcosa di
assimilato e non certo di “inculcato”) di valori deve av-
venire, nella misura del possibile, gia fin dai primi anni.
Credo che, quanto meno, devono essere assicurati dal-
la famiglia e certamente anche dalla scuola i seguenti
valori: affetto, fiducia, curiosita, interessi individuali /
personali, capacita di affrontare il rischio, autonomia
(progressiva), gratificazione differita, empatia, austeri-
ta, sensibilita (intesa come principale fonte di motiva-
zione).

Viviamo in una societa nella quale non é sempre
facile portare a termine cio che diciamo, inteso che le
sfide della famiglia e della scuola non sono poche. Fra
quelle che sono in ombra nella societa e che rendono
percio difficile, quando non impediscono, questo pro-
cesso personale, evidenziamo un esacerbante predomi-
nio del “tecnicismo/utilitarismo” che adotta principi
che gli sono propri e che non hanno nulla a che vedere
con altri; la “transitorieta” in cui prevale cio che é di
moda, o il “riduzionismo biologico” che ignora altre di-
mensioni importanti della persona, la “massificazione”
che ci induce a comportamenti gregari, I”assunzione di
ruoli familiari per altri poteri” tipici dei regimi totalita-
ri, o le sfide della “conoscenza e delle nuove tecnologie
dell'informazione e della comunicazione”. Certamente
queste ombre si vedono contrastate dalla luce che brilla
con grande intensita come il fatto che viviamo in una
“societa della conoscenza, dellapprendimento e dell’in-
telligenza” per cui i genitori, la scuola e gli insegnanti in
generale dovranno prepararsi e, in questo modo, dare
soddisfacente e completa risposta alle necessita e alle
esigenze che presentano i propri figli e alunni.

Per concludere vorrei indicare alcune mete impor-
tanti delleducazione nella scuola di qualita che costi-
tuiscono un prolungamento delleducazione in famiglia.
Ne indichiamo quattro: rigore scientifico e pedagogico
in un insegnamento significativo; attivazione di mo-
tivazioni di livello ogni volta piti elevato degli alunni;
educazione personalizzata e personalizzante; parteci-
pazione degli attori che compongono la comunita edu-
cante. In questo terreno, i genitori e gli insegnanti deb-
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que constituyen una prolongacion de la educacion fa-
miliar. Sefialamos tinicamente cuatro: Rigor cientifico
y pedagdgico en una ensefianza significativa; Activa-
cion de motivaciones de rango cada vez superior en los
alumnos; Educacién personalizada y personalizadora;
y Participacion de los agentes que configuran la Comu-
nidad educativa.

En este terreno, los padres y los educadores escolares
deben aunar esfuerzos en la misma direccion puesto
que conforman un mismo equipo en donde el desen-
cuentro no tiene ningiin sentido.

La Fundacién Familias Mundi que tiene como lema
de la familia “Fons Vitae, Ludus Amoris; Fornax Hu-
mane Societatis”, viene trabajando de acuerdo con los
pardmetros sefialados, y estamos seguros que organiza-
ciones como RELAdEI tienen una gran coincidencia de
planteamientos, de ahi la necesidad de sumar sinergias
para ganar cuotas de calidad y excelencia en la educa-
cion. Este, y no otro, ha sido el principal motivo por el
que escribo estas reflexiones al tiempo que agradezco
a su Director, el profesor y amigo Dr. Miguel Zabalza,
esta oportunidad que me ha brindado, que ojald sea de
provecho para alguien.

Dr. Agustin Dosil

Catedrdtico de Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Profesor Emérito USC

Presidente de Familias Mundi

rector@liberquare.com

bono unire gli sforzi muovendosi nella stessa direzione
poiché hanno gli stessi obiettivi e il disaccordo non ha
nessun senso.

La Fondazione Familias Mundi che ha come motto
la frase latina “Fons vitae, Ludus Amoris, Fornax Hu-
manae Societatis”, opera in linea con i parametri sopra
indicati e siamo certi che organizzazioni come RELA-
dEI sono portatrici di valori coincidenti con i nostri: da
qui la necessita di mettere insieme le energie per rag-
giungere quote elevate di qualita e di eccellenza educa-
tiva. Questo, e non altro, é stato il principale motivo per
il quale ho scritto queste riflessioni, mentre ringrazio
il suo direttore, professore e amico Miguel Zabalza, di
questa opportunita che mi ha dato, che confido possa
essere utile per qualcuno.

Dr. Agustin Dosil

Cattedratico di Psicologia Evolutiva y de la Educacién
Professore Emérito USC

Presidente di Familias Mundi

rector@liberquare.com
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INTRODUCCION AL MONOGRAFICO

Educacion Familiar

Educazione Familiare

Family Education

Susana Torio Lopez; ESPANA

la familia se la reconoce como entidad educativa
por ser el ambito de los primeros contactos sociales y
el lugar en que se inician las primeras estructuras de
la futura personalidad del nifio y de la nifia. En ella, se
inicia el aprendizaje de dimensiones tan importantes
como la afectiva y la sexual; se aprende una imagen del
mundo, de los demas y de si mismos; se adquieren los
primeros patrones lingtiisticos; se asimilan valores,
comportamientos, actitudes y las normas que regulan
la conducta. La familia, entendida como entorno cali-
do, intimo y apoyativo, ofrece grandes posibilidades
de desarrollo personal y fuente de bienestar; y es el
agente socializador basico y escenario de aprendizaje,
por excelencia.

Aun cuando, cada vez en mayor medida, se reco-
noce la importancia de los primeros afios en el apren-
dizaje y en el desarrollo de los menores, la implica-
cion de los padres y madres en la crianza y la tarea
educativa no esta exenta, en la actualidad, de diversas
y abundantes limitaciones: falta de tiempo, dificultad
de la conciliacion de la vida laboral y familiar, falta de
asesoramiento pedagoégico... Desde la revista RELA-
dEI (Revista Latinoamericana de Educacion Infantil),
se ha querido dedicar un monografico ala “Educacion
Familiar” con el deseo y el objeto de resaltar tanto la
importante labor de las familias en el periodo inicial
de la vida de los nifios y nifias, como el trabajo de
otras instancias educativas (escuela, medios de comu-
nicacion, espacios socioeducativos...) que aportan un
conjunto de intervenciones o acontecimientos educa-

tivos, intencionales o no, de importante valor en el
proceso educativo del menor. Pasamos a describir,
brevemente, como ha sido articulada la propuesta.

No cabe duda de que la tarea de ser padres y ma-
dres se aprende. La limitaciones o dificultades que se
presentan precisan de la implicacion de las familias y
no el dejar su actuacion a la improvisacion. Es, pues,
necesario fomentar programas de educacion paren-
tal de orientacién y apoyo a los progenitores para que
puedan proporcionar a los menores un crecimiento
mas sano y un desarrollo psicoldgico que aproveche
todas las posibilidades del nifio y de la nifia en cada
momento evolutivo. Este es el objetivo central del
articulo que lleva por titulo “La Educacién parental
desde el enfoque de la Parentalidad Positiva. Moda-
lidades y recursos en la etapa de Educacion Infantil™:
proporcionar argumentos para fomentar la educacion
parental y resefiar algunos programas grupales con
un enfoque experiencial que se estan llevando a cabo
en diferentes contextos, internacionales y nacionales,
con el fin de apoyar a las familias en su labor educa-
tiva. Esta contribucidn constituye una linea de traba-
jo del Grupo ASOCED de la Universidad de Oviedo
que, tanto en su desarrollo tedrico como empirico,
llevan abordando desde hace tiempo.

El equipo de trabajo del Instituto Universitario de
la Familia de la Universidad Pontificia Comillas (Ma-
drid) - Carlos Pitillas, Amaia Halty y Ana Berastegui
- en el capitulo que lleva por titulo “De la seguridad al
aprendizaje: claves para el trabajo con la familia desde
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la psicologia del apego” describe claves esenciales
aportadas por la teoria del apego para la comprension
de los factores que promueven la seguridad en el mar-
co de las relaciones afectivas entre el nifio y sus adul-
tos de referencia. El articulo analiza cuidadosamente
dos principios de trabajo con las familias, orientado al
desarrollo de alianzas de cuidado familia-escuela: el
trabajo centrado en fortalezas y el trabajo centrado en
la experiencia. Se trata, en definitiva, de la provision
de experiencias seguras tanto en el ambito doméstico
como educativo con el objetivo de acompanar al in-
fante en la construccion de vinculos seguros.

El nacimiento de un hijo o hija resulta una expe-
riencia extraordinariamente enriquecedora pero,
también, delicada y crucial para la vida de la pareja,
ya que supone una transformacién progresiva de las
rutinas mas consolidadas. El articulo de la profesora
Elisabetta Musi de la Universidad Catolica del Sagra-
do Corazén (Piacenza), que lleva por titulo “Cresce-
re ‘ad alto contatto, tra nuove pratiche di parenting e
insicurezze genitoriali: il ruolo dei servizi per I'infan-
zia”, pone de manifiesto los cambios que se producen
con la experiencia de la maternidad y la paternidad:
el tiempo para la pareja se comprime, los temas de
conversacion giran en torno a un protagonista indi-
scutible, la economia contempla gastos cada vez mas
importantes, las perspectivas laborales se modifican,
etc., en sintesis, la capacidad de discernir y establecer
nuevas prioridades es un imperativo absoluto. La ma-
ternidad y paternidad compartida es un compromiso
dificil y nunca concluido, que se enfrenta a las pro-
vocaciones, demandas, estimulos internos y externos
que impulsan el sistema familiar.

Sin duda, ademas, los padres y las madres pueden
compartir la tarea educativa con personas de su fa-
milia, otros adultos, educadores o educadoras, entre
otros. De ahi que, desde la Universidad italiana de
Foggia, Anna Grazia Lopez, Rossella Caso y Ales-
sandra Altamura presenten una colaboracién titulada
“Crescere insieme genitori e bambini: lesperienza dello
Spazio Gioco dell’Universita di Foggia”. En sus paginas
se describe un interesante proyecto, Spazio Gioco, que
apoya a los empleados de la Universidad con hijos e hi-
jas de 3 a 10 afios de edad en la conciliacion de su vida
familiar y laboral desde el aflo 2013 hasta la actualidad
(durante los meses de junio a septiembre). Las expe-
riencias educativas que se proporcionan (laboratorios
de narracidn, arte, musica, educacién ambiental, tiem-
po libre...) se presentan como recursos educativos de
primer orden. El articulo detalla la experiencia del
“laboratorio de lectura”, una sesidn semanal donde se

aborda la superacion de estereotipos vinculados a los
conceptos de género y familia, a la vez que se promue-
ve el reconocimiento de la igualdad de oportunidades
entre nifios y nifias. Los libros, sin duda, transmiten
maneras de ser o de relacionarse con los demas, for-
mas de actuar, pautas de comportamiento, etc.; y, en
este espacio de juego creado para tal fin, se proponen
formas alternativas de ser nifos y nifas y, en perspec-
tiva, hombres y mujeres del mafiana para lograr una
sociedad mas igualitaria, solidaria y tolerante.

La etapa de Educacién Infantil se entiende como
una via complementaria, capaz de fomentar el de-
sarrollo infantil y ampliar la transmisién de conoci-
mientos. Se impone buscar formas de relacion entre
la familia y la escuela que permitan una comunica-
cion fluida, bidireccional y una colaboracion de las
familias en el contexto escolar. La profesora M?* del
Rocio Cruz-Diaz, en su contribucion, “Participacion
y Convivencia de las familias en entornos educativos
dialdgicos”, destaca la importancia de la implementa-
cién de modelos dialdgicos de aprendizaje esenciales
con objeto de promocionar herramientas y estrate-
gias que faciliten la prevencion de conflictos familia-
escuela. Asi, el establecer estrechas relaciones entre
profesorado, familias y administradores instituciona-
les, como las experiencias educativas de “Comunida-
des de Aprendizaje”, facilitan propuestas integradoras,
coherentes con el proyecto educativo de los centros,
al tiempo que generan contextos educativos genero-
sos en espacios de comunicacion, participacién y co-
operacion, y coadyuvan a la transformacion social y
cultural del centro educativo y su entorno. Se resefian
numerosas experiencias, en su mayor parte a través
de las escuelas de padres y madres, que confirman el
impacto positivo que tienen dichas experiencias en la
escuela (prevenir el absentismo y el fracaso escolar) y
en las familias (refuerzo de la identidad cultural, etc.).

Asi pues, a tenor de las investigaciones recogidas
en el presente monografico, se pone de manifiesto la
necesidad de “trabajar juntos” (familia, escuela, me-
dios de comunicacion, espacios socioeducativos...)
para superar las limitaciones o dificultades de la vida
diaria, ya que es en la “cotidianeidad” donde educa-
mos a nuestros menores y es, en las pequefias cosas
que hacemos cada dia, donde esté el cambio. Espera-
mos que estas paginas nos inviten a reflexionar, a op-
timizar aquellas experiencias que favorezcan el desar-
rollo integral de la infancia y a dar un nuevo sentido,
si cabe, a nuestras experiencias familiares.
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La educacion Parental desde el enfoque
de la Parentalidad Positiva. Modalidades
y recursos en la etapa de Educacion

Infantil

Parental education through the Positive
Parenting model. Modalities and
resources in Pre-primary Education

Susana Torio Lopez; ESPANA

RESUMEN

Aunque la paternidad es una decision responsable,
mas bien parece que la improvisacion y el ensayo-er-
ror suelen ser las estrategias de resolucion usadas con
mas frecuencia en la educacion familiar. Sin duda,
el ejercicio de la parentalidad hoy, en un escenario
de cambios sociales y demograficos, se torna mas
complicado. El objetivo principal de estas paginas es
proporcionar argumentos para fomentar la educa-
cion parental, entendida como la acciéon educativa de
sensibilizacion, de aprendizaje, entrenamiento y cla-
rificacion de los valores, actitudes y practicas de los
progenitores en la educacion de sus vastagos. Se abor-
dan las principales modalidades de apoyo parental (la
visita domiciliaria, la atencién grupal y la atencién
comunitaria), centrando la atencion en algunos pro-
gramas grupales de educacion parental para familias
con menores en la etapa de Educacién Infantil, que
se estan implementando, tanto a nivel internacional
como nacional, en los centros educativos o en otros
espacios socioeducativos (servicios sociales y comu-
nitarios, asociaciones, organizaciones sin animo de
lucro, etc.) y que estan siendo un buen recurso de
apoyo acorde con el enfoque de la parentalidad po-
sitiva. En las ultimas décadas, dichos programas han
ido evolucionando segtin el enfoque conceptual y las
necesidades de los progenitores de cada generacion
(modelo tradicional, técnico y experiencial). De igual
modo, se sefiala la tendencia de la parentalidad en In-

ternet, de mas reciente difusion, la proliferacion de
plataformas virtuales de formacién on-line. Se con-
cluye resaltando los cambios y mejoras en las compe-
tencias parentales en las familias que participan en los
programas de apoyo familiar.

Palabras clave: Parentalidad Positiva, Educacion
Parental, Modalidades de Apoyo Familiar, Modelos
de Formacion Parental, Programas Grupales de Edu-
cacion Parental, Competencias Parentales, Apoyo Pa-
rental On-Line.

ABSTRACT

Although paternity is a responsible decision, it se-
ems that improvisation and trial - error are the most
commonly used strategies in family education. In the
actual scenario of social and demographic changes
parenthood has become more and more complicated.
The main objective of these pages is to provide argu-
ments to promote parental education. Parental educa-
tion is understood as the educational action of aware-
ness, learning, training and clarification of the values,
attitudes and practices used by parents in the educa-
tion of their children. The main modalities of parental
support (home visiting, group and community care)
are addressed, focusing attention on some parental
education programs for families with children in pre-
primary education. These programs are being imple-
mented both at the international and national level, in
educational institutions or in other socio-educational
spaces (e.g. social and community services, associa-
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tions, non-profit organizations), being a good sup-
port for the positive parenting approach. In recent de-
cades, these programs have evolved according to the
changes in conceptual approaches and parents’ needs
(traditional, technical and experiential model). Simi-
larly, the tendency of parenting on the Internet and
the proliferation of virtual online training platforms
are pointed out. The paper finishes highlighting pa-
rental skills improvement in those families which
have participated in family support programs.

Key Words: Positive Parenting, Parental Educa-
tion, Parenting Programs, Family Support Moda-
lities, Parental Education Models, Group Parental
Education Programs, Parental Competences, Online
Parental Support

PARENTALIDAD POSITIVA

Tener un hijo no es sélo concebirlo y preocuparse
de su salud, alimentacion y vestido, sino que supo-
ne vivir junto a él una auténtica historia de entrega,
comprension y amor, para ayudarle a integrarse en
el mundo social que le ha tocado vivir (Torio, 2003).
Convertirse en padre o madre es un hecho habitual
en la vida de la mayoria de los adultos, pero los proce-
s0s y conocimientos que requiere este acontecimien-
to han sufrido cambios y multiples repercusiones a lo
largo del tiempo.

Educar es cuidar, nutrir, amar, guiar, “sacar de cada
persona las mejores posibles actitudes y comportamien-
tos, a la vez que se le dote de los valores suficientes para
afrontar la vida con la mayor dignidad” (Nunez Cu-
bero, 2000). Todos los nifios y las nifias de cualquier
época han necesitado de ello. Los cuidados fisicos
que plantea la crianza, como la lactancia, la alimen-
tacion o la higiene, son una tarea ardua, pero deben
cubrir otros objetivos que estan en consonancia con
su maduracion fisica y psiquica, proporcionando un
sentimiento de seguridad basica, que constituye la
base fundamental del desarrollo afectivo, social y co-
gnitivo de etapas posteriores. Somos conscientes de
la importancia que tienen el tipo y la calidad de las
experiencias y aprendizajes vividos en la infancia en
el futuro adulto. Son decisivas para el desarrollo equi-
librado de los ninos (Flaquer, 1999) la estabilidad de
las expectativas emocionales y sociales, la ausencia de
conflicto entre los adultos, la asuncién de responsabi-
lidades educativas y la coherencia en las normas. Por
el contrario, la falta de modelo y de apoyo parental, de
la dimisiéon moral, la abdicacion de las responsabili-
dades, son actos con graves consecuencias.

La vida familiar es un escenario donde se “con-
struyen” personas adultas y se aprenden responsa-
bilidades, un lugar de encuentro intergeneracional
y apoyo social, y sigue siendo, habitualmente, la co-
munidad de referencia mds intensa e importante de
la vida emocional de la gente. Al igual que manifiesta
Rojas Marcos (1999), en lugar de obsesionarse con el
declive de los modelos tradicionales de familia, la so-
ciedad deberd prestar atencion prioritaria a mejorar
las oportunidades y la calidad de vida de todos los
hogares, independientemente de su composicion, a la
vez que ha de garantizar que los nifios crezcan en un
medio lleno de aceptacion, de seguridad y de carifio.

El ejercicio de la parentalidad hoy, en un escena-
rio de cambios sociales y demograficos, se torna mas
complicado. Factores como la diversidad de familias,
la dificil tarea de conciliar vida familiar, personal y
laboral, la necesidad de corresponsabilidad familiar
o responsabilidad compartida entre los progenitores,
la irrupcion de las tecnologias de la informacion en
nuestra sociedad, etc., son agentes que influyen en la
dinamica familiar cotidiana. Aun cuando todos los
padres y madres estan expuestos a la complejidad del
rol parental, unos los llevan a cabo adecuadamente y
otros fracasan o, al menos, alcanzan escasas cotas de
satisfaccion y bienestar familiar. Dicha variabilidad
(Rodrigo Lopez et al. 2015a; Rivas, 2012) no sélo se ex-
plica por las caracteristicas personales de los progeni-
tores, sino por el contexto psicosocial (condiciones del
entorno familiar que puede resultar de riesgo para las
familias o presencia de factores de proteccion), las ne-
cesidades evolutivas de los menores (periodos de edad,
condiciones de salud...) y las capacidades parentales
para la crianza y la educacion de los hijos e hijas.

En la actualidad, los cambios que han generado un
concepto nuevo de familia — descenso de la natalidad,
aumento de familias monoparentales, incorporacion
de la mujer al mundo laboral, etc.— han obligado a
la aparicion de figuras influyentes en la educacion,
como pueden ser los tios, los abuelos, el actual com-
paiiero de uno de los miembros de la pareja, etc. Esta
situacion ha generado la aparicién de una familia mas
flexible. Ahora surge la necesidad de redefinir y llenar
de contenido los roles de ambos progenitores para
afrontar la responsabilidad en el proceso de sociali-
zacion de los hijos y las hijas. La familia se entiende,
cada vez mds, como un sistema de apoyo instrumen-
tal y afectivo, a la vez que se van abandonando ciertas
tendencias o formas de relaciéon mas autoritarias.

El objetivo de la tarea de ser padres (Rodrigo, Mai-
quez & Martin, 2010a) es el de promover relaciones
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positivas entre padres e hijos, fundadas en el ejercicio
de la responsabilidad parental, para garantizar los de-
rechos del menor en el seno de la familia y optimizar
el desarrollo potencial del menor y su bienestar.

El enfoque de la “Parentalidad positiva” constituye
una nueva perspectiva que contiene respuestas po-
tenciales a esta situacion. El ejercicio positivo de la
parentalidad significa que la principal preocupacion
de los padres y las madres debe ser el bienestar y el
desarrollo saludable del menor y que deben educar a
sus hijos de forma que puedan desarrollarse lo mejor
posible en el hogar, en el colegio, con los amigos y en
la comunidad. Se refiere dicho término: “al compor-
tamiento de los padres y las madres fundamentado en
el interés superior del nifio, que cuida, desarrolla sus
capacidades, no es violento y ofrece reconocimiento y
orientacion que incluyen el establecimiento de limites
que permitan el pleno desarrollo del nifio” (Consejo
de Europa, 2006, p.3). Implica la idea de que “los pa-
dres deben realizar un ejercicio activo y consciente de
construccion de su propio rol parental, que, sin duda,
estard basado en parte en sus propias vivencias fami-
liares y las que hayan obtenido de la observacion de los
demds” (Rodrigo Lopez et al. 2015a, p. 30).

Este modo de concebir el ejercicio de la paternidad
modifica sustancialmente la tarea parental. El con-
cepto de autoridad parental (Rodriguez et al., 2015b),
centrado unicamente en la necesidad de lograr metas
de obediencia o disciplina en los hijos e hijas, es su-
stituido por otro més complejo y demandante como
es el de la responsabilidad parental. Segtn este con-
cepto, la cuestidn clave no es si las figuras parentales
deben ejercer la autoridad para que los menores les
obedezcan, sino como ejercerla de modo responsable
para que se preserven los derechos de los mismos, sin

menoscabar los de padres y madres, y se fomenten
sus capacidades criticas y de participacion en el pro-
ceso de socializacion, al mismo tiempo que se pro-
mueve progresivamente su autonomia y contribucion
a la vida comunitaria.

Los principios de parentalidad positiva destinados
a las familias recogidos en los trabajos empiricos y
programas desarrollados en el Centro de Parentali-
dad y Apoyo a la Familia de la Universidad de Queen-
sland (Loizaga, 2011; March & Orte, 2014; Sanders,
2008; Sanders, Markie-Dadds & Turner, 2003) son los
siguientes:

o Garantizar un ambiente seguro y de interés en el
que los nifios puedan explorar, experimentar y desar-
rollar sus habilidades.

o Crear un ambiente de aprendizaje positivo estan-

do disponibles cuando los nifios necesitan ayuda, cu-
idado y atencion.

« Utilizar una disciplina asertiva siendo conscien-
tes y actuando con rapidez cuando el nifio se compor-
ta de forma inadecuada.

o Tener expectativas realistas en relacion con los
hijos y uno mismo como padre o madre.

o Cuidarse uno mismo como padre o madre sati-
sfaciendo las necesidades personales.

Dicha parentalidad se manifiesta y articula en cua-
tro planos diferentes — ver Tabla 1- que deben aten-
derse adecuadamente para poder llevar a cabo la tarea
con éxito (Rodrigo Lopez et al. 2015a):

a) Plano personal, es una tarea evolutiva cuya buena
realizacion reporta enormes beneficios para el desar-
rollo de la persona adulta y contribuye a la realizacién
y bienestar personal.

b) Plano diddico, una dimension intima llevada a
cabo en el plano de los afectos desde edades muy tem-
pranas para proporcionar al menor una base segura y
confiada en el mundo, que repercute, igualmente, en
el desarrollo de las figuras parentales. El fracaso en
el establecimiento de esta vinculacién puede reportar
una experiencia negativa y frustrante de la persona-
lidad.

¢) Equipo parental, que toma formas variadas. En
ocasiones, dos adultos (del mismo o diferente géne-
ro) que mantienen relaciones de coparentalidad para
ejercer tareas de crianza y educacion de los menores;
en otras, junto a la figura o figuras parentales, existen
otras personas (abuelos y abuelas, exparejas u otros
adultos significativos) que complementan o suman
esfuerzos en el periodo de crianza.

d) Parentalidad social. La parentalidad requiere
contar con el apoyo de numerosos personas (redes
sociales) o instituciones del &mbito escolar, sanitario,
laboral y comunitario que apoyen el bienestar fami-
liar y calidad de vida.

El contexto de la parentalidad enfatiza un modelo
multidimensional en el que se produce una interac-
cién entre los recursos y las capacidades parentales,
las necesidades de desarrollo del menor y los factores
ambientales (Daly, 2012). Plantea la necesidad de ejer-
cer un control parental basado en el afecto, el apoyo,
la comunicacién y la estructuracion de rutinas, en el
establecimiento de limites, normas y consecuencias,
asi como en el acompafnamiento y la implicacion en
la vida cotidiana de los hijos e hijas (Bernal y San-
doval, 2013; Rodrigo Loépez, 2015; Torio, 2017). Sin
duda, los padres y madres sienten una mayor presion
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PARENTALIDAD SOCIAL

EQUIPO PARENTAL

PLANO DIADICO

PLANO PERSONAL

« Redes sociales de apoyo.
« Instituciones escolares, sanitarias, laborales y comunitarias

o Coparentalidad
« Parentalidad complementaria (abuelos, adultos, exparejas...)

« Vinculacion afectiva
« Desarrollo figuras parentales

« Desarrollo personal
o Bienestar personal

Planos Parentalidad Positiva

social para ejercer el rol en los planos presentados y
sienten que cuentan con pocos apoyos a su tarea, no
sOlo recursos econdmicos, sino también de caracter
psicoeducativo.

La Recomendacién del Comité de Ministros sobre
politica de apoyo al ejercicio positivo de la parentali-
dad, adoptada en 2006, constituye la piedra angular
del trabajo del Consejo de Europa en el campo de la
relacién padres-hijos y se ha convertido en la refe-
rencia de practicamente todas las politicas de paren-
talidad promovidas en Europa. El objetivo de dicha
Recomendacion es que los Estados reconozcan la im-
portancia de la responsabilidad parental y la necesi-
dad de que los padres y las madres tengan suficientes
apoyos para cumplir con sus responsabilidades en la
educacion de sus hijos e hijas. Se propone conseguir
que los estados miembros del Consejo de Europa sean
conscientes de la necesidad de proporcionar a los pa-
dres los mecanismos de apoyo suficientes para cum-
plir sus responsabilidades en la crianza y educacion
de sus hijos e hijas. Concretamente, los componentes
fundamentales de las politicas y medidas propuestas
(Consejo de Europa, 2006) son las siguientes:

« Apoyo a la labor parental en los tres niveles si-
guientes: a) informal, creacién y consolidacion de
los vinculos sociales existentes y fomento de nuevos
vinculos entre los padres, las madres y sus familias,
vecinos y amigos; b) semi-formal, fortalecimiento de
las asociaciones de padres y del ambito de la infan-
cia y otras ONGs, asi como la promocion de grupos
y servicios de autoayuda y otros de tipo comunitario;
y ¢) formal, facilitar el acceso a los servicios publicos.

 Promocion de la educacion sobre los derechos de
los nifios y el ejercicio positivo de la parentalidad. Se

Tabla 1. Planos en el establecimiento de la parentalidad positiva.

Fuente: Adaptacion de Rodrigo Lépez et al. (2015a)

animara a los padres y las madres a adquirir mayor
consciencia del caracter de su funcién y la promocién
de programas preventivos y programas especificos
para familias en situaciones dificiles, resolucion de
conflictos, etc.

« La creacion de las condiciones necesarias para
lograr una mejor conciliacién de la vida familiar y
laboral.

Sibien es cierto que la mayoria de los paises han to-
mado medidas para facilitar la vida a las familias (cre-
acion de escuelas infantiles, ampliacion de los permi-
sos de paternidad y maternidad...) todavia son pocos
los que proponen politicas ambiciosas de apoyo a la
parentalidad. En algunos paises como Reino Unido,
Suecia o Noruega (Moreno, 2010; Daly, 2012), los go-
biernos han desplegado medios importantes para la
creacion de servicios, el desarrollo de programas de
educacion parental y la sensibilizacion de los padres y
las madres. Entre las iniciativas de los gobiernos, cabe
citar la creacion de material pedagdgico para padres
y madre accesible en linea (Austria), la creacion de
materiales y formaciones para profesionales (Bélgica,
Portugal, Espafa), la multiplicacién de talleres para
padres y madres (Chipre), la creacion de espacios
para encuentros intergeneracionales (Alemania), la
promocion del partenariado entre personal de guar-
derias y los padres y las madres (Finlandia), la pro-
duccién de manuales para profesionales (Austria), la
promocion de la investigacion, publicaciones y con-
ferencias sobre parentalidad positiva (Espafia, Grecia,
Portugal, Letonia).

Por otro lado, el planteamiento tradicional de tra-
bajo con las familias, centrado en corregir las defi-
ciencias y eliminar los factores de riesgo (Rodrigo
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ENFOQUE BASADO EN EL DEFICIT Y EL RIESGO

Reactivo y finalista

Identifica deficiencias y riesgos

Es prescriptivo con las familias

Proporciona recursos sélo para los grupos de riesgo
Foco centrado en los individuos.

Cambio centrado en comportamientos

ENFOQUE BASADO EN LA PREVENCION Y PROMOCION

Proactivo y del proceso

Identifica fortalezas y proteccion.

Es colaborativo con las familias

Proporciona recursos normalizadores

Foco contextual y comunitario

Cambio centrado en relaciones e interacciones

Tabla 2. Caracteristicas diferenciales entre enfoque basado en la prevencion y promocion y el

enfoque basado en el déficit y el riesgo. — Fuente: Rodrigo Lopez et al (2015a)

Lopez et al, 2015a), es sustituido por el modelo de
prevencion y promocion en el trabajo con familias.
Trabajar en prevencién supone poner en marcha me-
didas orientadas a minimizar la influencia de los fac-
tores de riesgo y potenciar la influencia de los factores
de proteccion del entorno de las familias, permitien-
do la realizacion de una gran variedad de acciones de
intervencion. Trabajar en promocién corresponde a
la realizacion de acciones que pretenden incremen-
tar las competencias y resiliencia de las personas y las
familias para que puedan satisfacer sus necesidades,
resolver situaciones conflictivas y movilizar recur-
sos personales y sociales para mejorar la autonomia
y el control de la propia vida. Se supera, por tanto,
el concepto de figura parental como persona adulta
“propietaria y responsable de los hijos e hijas” y el
concepto de la infancia y adolescencia como “objeto
de proteccidon” para pasar a considerarlos como suje-
to activo de derechos que las figuras parentales de-
ben promover, respetar y proteger (Rodriguez et al.,
2015b). Algunas de las caracteristicas del modelo de la
prevencion y promocion frente a los modelos tradi-
cionales centrados en el déficit y el riesgo se sintetizan
en la Tabla 2.

RESPUESTA FAMILIAR A LAS
NECESIDADES DEL MENOR

La familia debe permitir al nifio y a la nifia en-
contrar respuestas a sus necesidades basicas. Debe
proporcionar cuidados, sustento y proteccion al me-
nor, empezando antes del nacimiento en forma de
nutricion o cuidados médicos prenatales para, po-
steriormente, continuar con un correcto desarrollo
psicomotor, lingiiistico y proporcionar diversidad
de experiencias para la exploracion del medio. Es, en
estos afnos de la infancia, cuando las experiencias y las
interacciones con padres y madres, otros miembros

de la familia y demas adultos ejercen una enorme in-
fluencia en su desarrollo.

Aunque no existe un acuerdo universal sobre
cuales son los deberes o responsabilidades de la pa-
rentalidad (Daly, 2012) entre las principales tareas de
la responsabilidad parental, se sefialan las siguientes:

« portar los cuidados de base, proteger y educar al
nifio hasta una edad adecuada;

» garantizar la seguridad del nifio;

« orientarlo y fijarle limites;

» asegurarle la estabilidad;

« asegurar las condiciones de su desarrollo intelec-
tual, afectivo y social, en especial la transmision de
ciertas competencias aceptadas y el modelado de los
comportamientos deseados;

« respetar la ley y contribuir a la seguridad de la
sociedad.

Lopez Sanchez (1995, 2008) analiza las necesidades
del menor de estas edades, ademas de las formas de
prevenir las carencias y los riesgos mas frecuentes. No
se puede olvidar que tratamos de una etapa compleja,
la etapa infantil, donde se producen rapidos y nume-
rosos cambios en cada uno de sus dambitos de desar-
rollo: perceptivo, afectivo, psicomotor, lingiiistico, etc.
Las respuestas de los padres y las madres se han agru-
pado en torno a tres ambitos: necesidades de caracter
fisico-biologico, cognitivas y socio-emocionales, en
las que se han establecido las principales areas de in-
tervencion para cada una de ellas — ver Tabla 3, 4y 5 -

Paralelamente a la familia, cada agente implicado
en la educacion del menor ha de contribuir, en la me-
dida que corresponda y segtin sus funciones, a crear el
ambiente adecuado que propicie su desarrollo, es de-
cir, que éste crezca fisica, psiquica y emocionalmente
sano. Pasemos, a continuacién, a comentar los tres
grupos de necesidades.

La familia ofrece al nifio distintos modelos de iden-
tificacion respecto a habitos, como la alimentacion, el
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NECESIDADES DE CARACTER
FISICO-BIOLOGICO

PREVENCION

RIESGO

ALIMENTACION

TEMPERATURA

HIGIENE

SUENO

ACTIVIDAD FiSICA:
EJERCICIO Y JUEGO

PROTECCION DE RIESGOS
REALES. INTEGRIDAD FiSICA

Adecuada alimentacion de la madre.
Lactancia materna: suficiente, secuen-
ciada en tiempo, adaptada a la edad.

Condiciones de vivienda, vestido y
colegio, adecuadas.

Vivienda, alimentacion, vestido, en-
torno.

Ambiente espacial protegido y silen-
cioso.
Suficiente, segun edad.

Libertad de movimiento en el espacio.
Espacio con objetos, otros nifos, ele-
mentos naturales (agua, tierra, plantas,
animales, etc.).

Paseos, excursiones, marchas.

Organizacion de la casa (enchufes,
escaleras, detergentes, electrodomésti-

Ingestion de sustancias que
dafan al feto.
Desnutricion.

Déficits especificos.

Frio y humedad en la vivienda.
Falta de calzado y vestido.

Suciedad.

Contaminacién del entorno.
Gérmenes infecciosos, parasitos
y roedores.

Inseguridad.

Contaminacién del entorno.
Interrupciones frecuentes, insu-
ficiente en el tiempo.

Inmovilidad corporal.
Ausencia de espacio, objetos,
juguetes.

Inactividad, Sedentarismo.

Accidentes domésticos.
Castigo excesivo.

cos, etc.).

SALUD
de salud.
Vacunaciones.

Revisiones adecuadas a edad y estado

Accidentes de circulacidn.
Agresiones.

Falta de control.
Provocacién de sintomas.
No vacunacion.

Tabla 3. Necesidades del menor de cardcter fisico-bioldgico. - Fuente: Torio (2003)

suefio y el ejercicio fisico, asi como el tipo de juguetes
o actividades que proporcionan; todo ello son necesi-
dades de caracter fisico-biologico que, en principio, el
nifo y la nifia deben tener cubiertas. Estd comproba-
do que si un menor esta bien atendido desde el punto
de vista de la alimentacion e higiene, con un descan-
so regular, vacunado adecuadamente y en un clima de
afecto y relacion positiva con otras personas, se desar-
rolla fisica e intelectualmente mejor que aquel a quien
no se le respetan los horarios o que esta basicamente
desatendido —ver Tabla 3.

Respecto a las necesidades cognitivas, la familia va
a tener importancia capital en este desarrollo. Es, en
esta primera infancia, donde se asientan las bases de
la inteligencia y la adquisicion de conocimientos que,
en el futuro, estara determinada por la forma en que
se hayan desarrollado las estructuras mentales desde
el nacimiento. Comienza a partir de las conquistas
que el nifio va realizando a través del ejercicio de los
sentidos, a través del movimiento, de la manipulacién
y exploracion de los objetos. El desarrollo cognitivo se
plantea como un proceso a través del cual se adquiere
un conocimiento objetivo de la realidad - ver Tabla 4.
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NECESIDADES COGNITIVAS

PREVENCION

RIESGO

ESTIMULACION SENSORIAL

EXPLORACION FISICA Y SOCIAL

COMPRENSION DE LA REALIDAD
FISICA Y SOCIAL

Estimular los sentidos.
Interaccion ludica en la familia.
Estimulacion lingiiistica.

Contacto con el entorno fisico y
social, rico en objetos, juguetes,
elementos naturales y personas.
Exploracion de ambientes fisi-
cos y sociales.

Escuchar y responder a las pre-
guntas.

Hacerles participar en el co-
nocimiento de la vida, el sufri-
miento, el placer y la muerte.
Transmitir las actitudes, valores

Privacién sensorial.

Pobreza sensorial.

Monotonia de estimulos y de
estimulacion lingtiistica.

Entorno pobre.

No tener apoyo en la explora-
cién.

No compartir exploracién con
adultos e iguales.

No escuchar, no responder.
Responder en momento inade-
cuado.

Ocultar la realidad.

Anomia o valores antisociales.

Yy normas.

Las necesidades emocionales y sociales de los hijos
e hijas deben ser tenidas en cuenta para sentir la se-
guridad que necesitan, es decir, sentirse unidos a las
personas con las que viven, ademas de felices e inte-
grados. La adecuada evolucion de la afectividad es de
trascendental importancia, mayor cuanto menor es el
nifio o nifna - ver Tabla 5. Durante este periodo, el
desarrollo afectivo y social se realiza en estrecha re-
lacién con el lenguaje, las caracteristicas motrices, la
inteligencia, etc., pudiéndose afirmar que un desar-
rollo afectivo dptimo se convierte en el impulsor de
los demas.

Existen otras dimensiones obligatorias basicas para
lograr el correcto desarrollo de su personalidad: el
desarrollo de la autonomia personal, el autoconcepto
positivo y realista, la formacion de la conciencia mo-
ral y el desarrollo de la capacidad de convivencia en
libertad con los demas (Torio, 2003). En sintesis, no
parece suficiente, en la tarea de ser padres y madres,
acudir cuando llore nuestro hijo o hija, preocupar-
se por su alimentacion o estimular y jugar durante
algiin tiempo.

Enla investigacion parental moderna, cada vez estd
mas claro que un concepto valido de la parentalidad
debe incluir una reciprocidad de las relaciones (Ato,
Galian y Huescar, 2007; Daly, 2012; Rohner y Khale-
que, 2005). Lejos de mantener una postura pasiva, las
acciones de los padres y las madres tienen consecuen-

Tabla 4. Necesidades cognitivas del menor — Fuente: Torio (2003)

cias sobre los hijos e hijas, pero también los meno-
res influyen sobre los progenitores de modo decisivo.
Una vez mas, se ha de resaltar la importancia de los
distintos niveles sefialados por la Teoria ecoldgica de
Bronfenbrenner (1979), al tiempo que no se deben ol-
vidar las variaciones temperamentales de los distintos
miembros de la fratria. La naturaleza reciproca y bidi-
reccional de las interacciones padres-hijos esta demo-
strada tanto para los niflos muy pequefios como para
los adolescentes. Este principio también reconoce que
la parentalidad es un proceso donde los progenitores
y los menores deben cambiar, hacer evolucionar su
comportamiento y sus ideas a medida que el nifio y
la nifia crecen.

EDUCACION PARENTAL:
MODALIDADES DE APOYO
PARENTAL

Si bien, como venimos manifestando, la tarea de
ser padres y madres no esta exenta de dificultades, en
el tema de la Educacidon Parental, recientemente se
constata un incremento del nimero de publicaciones.
Dicha tarea precisa de una seria y permanente forma-
cién, aunque paraddjicamente sea el inico “trabajo”
para el que no se exige ningun tipo de estudios, ni
aprendizajes previos. Son muchas las obras que, con
cierta regularidad, se ponen a disposicion de madres
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RED DE RELACIONES SOCIALES

PARTICIPACION Y AUTONOMIA
PROGRESIVAS

CURIOSIDAD SEXUAL, IMITA -
CION Y CONTACTO

PROTECCION DE RIESGOS IMA-
GINARIOS

INTERACCION LUDICA

lidad, respuesta adecuada a de-
mandas y competencia.
Contacto intimo: tactil, visual,
lingiiistico, etc.

Capacidad de control, de pro-
teccion.

Relaciones de amistad y com-
paferismo con los iguales.
Continuidad en las relaciones.
Incorporacion a grupos o aso-
ciaciones infantiles.

Participacion en decisiones y en
gestion de lo que le afecta y pue-
da hacer a favor de si mismo y
de los demas.

Responder a preguntas.
Proteger de abusos.

Escuchar, responder y com-
prender a sus temores: miedo
al abandono, rivalidad frater-
na, miedo a enfermedad y a la
muerte.

Interaccion ludica en la familia
con la madre, el padre y otros
familiares.

Juegos con los iguales.

NECESIDADES EMOCIONALES Y PREVENCION RIESGO

SOCIALES

SEGURIDAD EMOCIONAL Apego incondicional, acepta- Rechazo.
cién, disponibilidad, accesibi- Ausencia.

No accesibles.

No percibir, ni interpretar, no
responder, incoherencia en la
respuesta.

Falta de capacidad de control y
de proteccion de peligros.
Autoritarismo.

Amenaza de retirada de amor.

Aislamiento social.
Separaciones largas de los ami-
gos.

Imposibilidad de contacto con
amigos.

Prohibicién de amistades.
Aburrimiento.

Compaiieros de riesgo.

No ser escuchado.

No responder.

Castigar ciertas manifestaciones
infantiles.

No escuchar, ni responder.
Abuso sexual. Engaio.

No tranquilizar.

Inhibicién emocional.
Violencia verbal.

Violencia fisica en el entorno.
Amenazas.

No disponibilidad de tiempo.
Tono vital triste o apagado de
padres.

Ausencia de iguales.

Juguetes inadecuados: sexistas,
bélicos, etc.

26

Fuente: Torio (2003)

Tabla 5. Necesidades afectivas y sociales del nifio/nifia
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y padres con la finalidad de ofrecer pautas de actua-
cion en las tareas de crianza y educacion en la vida
familiar, propuestas para la resolucion de conflictos
debido a las desigualdades entre los miembros de la
pareja, etc. La formacién o educacion parental con-
stituye una accion educativa de sensibilizacion, de
aprendizaje, entrenamiento y clarificacion de los va-
lores, actitudes y las practicas de los padres y las ma-
dres en la educacion de sus véastagos.

La relacién entre paternidad/maternidad y la
educacion de los hijos e hijas no es algo que depen-
da exclusivamente de los progenitores (Maganto &
Bartau, 2000), sino que, por la influencia de la per-
spectiva ecosistémica, forman parte de un sistema de
relaciones internas y externas con su entorno. La for-
macion parental debe considerarse dentro del marco
de las relaciones familia-escuela-comunidad.

Como venimos comentando, todas las familias ne-
cesitan apoyos para llevar a cabo un ejercicio adecua-
do de la parentalidad, pero van a diferir en intensidad
y modalidad (Rodrigo Lépez, et al., 2015a). Asi, desde
familias que precisan apoyos intensivos y breves en el
tiempo (como apoyo individual o visitas domicilia-
rias), pasando por apoyos menos intensivos pero de
mas larga duracion, hasta orientaciones a los progeni-
tores proporcionadas en una modalidad grupal, todo
ello a fin de mejorar la competencia parental.

Contextualizando la exposicion en Espaiia, la “For-
macion de Padres” ha estado limitada durante muchos
anos a las Escuelas de Padres, desde la concepcion de
que, al igual que los padres y las madres ensefian a
sus hijos e hijas, estos pueden ser ensefiados por “ma-
estros” o “profesionales del campo” para mejorar las
practicas educativas y socializadoras, con la finalidad
principal de reducir y evitar el fracaso escolar (Rodri-
go y Palacios, 1998). Sin embargo, esta perspectiva se
ha visto complementada en las ultimas décadas por
nuevos planteamientos que, siguiendo la legislacion
nacional en materia educativa, las recomendaciones
del Consejo de Europa, y las evidencias del ambito
de la investigacion educativa, se centran en una for-
macion a través de intervenciones psicopedagdgicas,
formativas, educativas e informativas, principalmente
mediante una metodologia grupal e integradora.

Los planes de apoyo se llevan a cabo mediante tres
tipos de modalidades de atencion a las familias: la
visita domiciliaria, la atencién grupal y la atencion
comunitaria (Rodrigo Lopez, et al., 2015a). Respecto
a la primera modalidad, atencién domiciliaria, pro-
porciona una atencion individualizada que permite
conocer el habitat de la familia, observar las rutinas e

interacciones sociales en su entorno natural, asi como
adaptar las actividades en las que pueden colaborar
en funcion de los recursos y caracteristicas de sus mi-
embros. Permite, a su vez, llevar a cabo medidas para
reducir la atencion y el estrés familiar, asi como cubrir
necesidades emocionales, de aprendizaje y de estimu-
lacién. La segunda modalidad, la atencién grupal,
proporciona espacios y oportunidades de aprendizaje
de nuevas competencias que contribuyen a configurar
su propio rol dentro del escenario familiar. Supone
que la tarea principal de padres y madres es identifi-
car, reflexionar y analizar las propias ideas, creencias,
sentimientos y acciones en las diferentes situaciones
cotidianas (Torio et al, 2013). Lo que se busca es partir
de lo que hacen los progenitores diariamente, su mo-
delo educativo, no de lo que “deberia ser”. Finalmente,
la tercera dimensién, la atencién comunitaria (Rodri-
go Lopez, et al,, 2015a), intenta lograr la capacitacion
de las personas de su comunidad a través de proyec-
tos o programas siguiendo el andlisis de la realidad,
deteccion de necesidades, planificacion, implementa-
cioén y evaluacion. En la Tabla 6 se destacan los puntos
fuertes y débiles de cada una de estas modalidades.

En este sentido, como venimos comentando, el
Consejo de Europa (2006) recomienda proporcio-
nar a los padres y las madres una serie de servicios
y programas centrados en el contenido de las tareas
y funciones parentales, destacando, entre otros, los
programas educativos y de ayuda a padres y madres (
por ejemplo, durante el embarazo o en distintas eta-
pas del desarrollo del nifio y programas para apoyar la
educacion de los hijos, prevenir el abandono escolar y
promover la cooperacion entre padres y centros esco-
lares). De igual modo, en el informe “Parenting in
contemporany Europe: a possitive approach” (Con-
sejo de Europa, 2007), se sefiala la posibilidad que
tienen los padres y las madres para aprender hablan-
do sobre sus experiencias con otros padres, amigos y
familiares. Se recomienda, por tanto, recurrir a servi-
cios profesionales que, de forma directa (educacion
para padres y madres) e indirecta (terapia de pareja),
les apoyen en su papel parental.

El objetivo principal de los programas grupales
es proporcionar a los padres y madres una fuente de
apoyo que les permita desempefiar mejor sus tareas
y responsabilidades educativas optimizando las rela-
ciones familiares y el desarrollo de los menores. De
una manera mas especifica, los objetivos mas desta-
cados son los siguientes (Rodrigo, Maiquez & Martin,
2010 b; Torio et al, 2013; Maganto & Bartau; 2000):
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MODALIDAD

PUNTOS FUERTES

PUNTOS DEBILES

ATENCION DOMICILIARIA

MODALIDAD GRUPAL

ATENCION COMUNITARIA

. Adecuar la ayuda a las peculiaridades
de la familia.

. Entorno privado menso amenazante

. Uso sistematico del modelaje, el acom-
panamiento y el apoyo social.

. Apoyo psicoldgico individual y segui-
miento de su evolucion.

. Promueve la integracion comunitaria.

. Posibilita la corresponsabilidad fami-
liar.

. Asegura una implementacién mas ho-
mogénea de la intervencién y una eva-
luacién mas rigurosa.

. Rompe la barrera de acceso a recursos
comunitarios.

. Proporciona apoyo grupal.

. Promueve la autonomia de la familia.

. Se comparten experiencias, necesida-
des y objetivos grupales comunes.

. Se abren puertas y oportunidades de
desarrollo para las familias.

. Se incrementan los apoyos informales
y formales de las familias en la comuni-
dad.

. Se incrementa la cohesion social en la
comunidad.

. Sobrecarga del servicio.

. No se resuelve el aislamiento
social de la familia.

. Fomenta la dependencia del
técnico y dificultad de evalua-
cioén.

. Requiere que todos participen.
. Esfuerzo sostenido para que
asistan.

. Elaboracion de programas si-
stematizados.

. Mediador/a bien formado en
dindmica de grupos.

. Las familias pueden no sentirse
llamadas a participar en accio-
nes colectivas.

. Es dificil romper las barreras
de acceso a recursos comunita-
rios.

. Intentar satisfacer las deman-
das y exigencias de dicha comu-
nidad.

Fuente: Adaptacion de Rodrigo et al (2015a) y Rodrigo, Maiquez & Martin (2010b).

Tabla 6. Modalidades de apoyo parental y beneficios y limitaciones

» Mejorar el trabajo de padres y madres como agen-
tes educativos en el medio familiar.

» Mejorar la experiencia de aprendizaje de los me-
nores y optimizar sus oportunidades en la vida.

« Fomentar en los padres y las madres el cambio de
sus concepciones sobre el desarrollo y la educacion
que respaldan sus actuaciones en la vida diaria.

 Promover un amplio repertorio de pautas educa-
tivas adecuadas que vayan reemplazando las inade-
cuadas.

 Mejorar y reforzar la percepcion y satisfaccion del
rol parental.

« Facilitar la adaptacion al cambio durante las tran-
siciones vitales de la familia.

o Desarrollar una cultura entre los padres y madres
de continuo aprendizaje.

o Fomentar un funcionamiento auténomo y re-

sponsable en el afrontamiento de la vida familiar y de
sus relaciones con el entorno.

» Mejorar el apoyo social y el uso de los recursos
municipales.

« Apoyar la participacion activa de los progenitores
en los procesos de educacion e implicacion en las re-
laciones familia- escuela-comunidad.

o Ofrecer un espacio para facilitar la expresion de
sus preocupaciones y vivencias sobre la crianza y la
educacion de sus hijos/as.

En sintesis, la mayoria de los programas de forma-
ciéon de padres suelen perseguir dos finalidades: la
primera, garantizar o potenciar de la manera adecua-
da el desarrollo, aprendizaje y crecimiento personal y
social de los hijos y las hijas; y, la segunda, promover
las aptitudes, la comprension, la confianza y el apo-
yo de los padres y las madres en el ejercicio de su rol
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parental (Cataldo, 1991). Por lo tanto, se concretan en
estimular el desarrollo de los menores y apoyar a los
progenitores en su tarea educativa y de crianza.

Las principales dificultades que se presentan en el
desarrollo de los programas de formacién de padres
y madres (Cataldo, 1991; Maganto & Bartau, 2000)
son las siguientes: a) captacion inicial (problemas de
tiempo, horarios y obligaciones laborales y familiares
de los participantes; experiencias anteriores negati-
vas; reticencias y temores en la institucion o centro;
escasa adecuacion a las necesidades de las fami-
lias...); b) conflictos de puntos de vista y valores entre
los participantes y el guia/educador responsable del
programa; ¢) personal con formacion y aptitudes ina-
decuadas (falta de experiencia con grupos de padres,
falta de habilidades de comunicacién, de resolucion
de conflictos...); d) disminucién del interés por parte
de los padres; e) problemas en el funcionamiento de
los grupos (escasa confidencialidad, monopolizacion
de la conversacion por parte de algunos participantes,
negarse a participar, desviaciones en el hilo de la con-
versaciin...); f) falta de continuidad (escasa duracién
del programa, falta de regularidad...).

Pasamos, a continuacion, a analizar los modelos de
formacion parental (la evolucion de la metodologia y
el papel del educador o educadora en su aplicacion)
asi como a presentar algunos programas, ejemplos de
buenas practicas de parentalidad positiva que se estan
implementando tanto a nivel internacional y nacional
en familias con hijos e hijas en el periodo de la Edu-
cacion Infantil. Dichos programas se ofrecen desde
diversas instituciones educativas y sociales, siendo los
mas comunes: centros escolares, servicios sociales y
comunitarios, asociaciones, instituciones religiosas y
Centros de Orientacion Familiar, Centros y servicios
de orientacion familiar privados y Organizaciones sin
animo de lucro.

MODELOS DE FORMACION-
EDUCACION PARENTAL

Sin duda, con la formacién de padres y madres se
van a introducir mejoras en el escenario educativo fa-
miliar asi como en su propia funcionalidad. Citando
a Ceballos y Rodrigo (1998):

“Muy importante es que los padres reciban asesora-
miento y apoyo para discernir sobre la conveniencia de
utilizar una estrategia de socializacion en funcién de
la edad, el estilo de comportamiento de su hijo o las
siguientes situaciones conflictivas que se planteen. (...)
es conveniente que, después de conocer las distintas me-

tas y estrategias posibles, los padres reflexionen sobre
cudles son las suyas propias. Asi, deben pensar en como
desean que sean sus hijos, qué estan haciendo para con-
seguirlo y como se sienten en el papel de padres. Quizds
descubran que las estrategias que emplean no son las
mds adecuadas para conseguir sus metas. O que lo que
resulta inadecuado son las metas mismas. De cualquier
modo, es un ejercicio de reflexion personal al que noso-
tros asistimos como guia y apoyo, ya que la verdadera
decision de cambiar estd bajo el control de la voluntad
de los padres.” (p. 242)

Desde el ambito de la investigacion educativa, se
han generado diferentes modelos de formacion paren-
tal'y, a su vez, diferentes concepciones y expectativas
de los propios progenitores sobre su grado de impli-
cacién, compromiso y actitud en el desarrollo de los
programas (Maiquez et al, 2000; Martin Quintana et
al, 2009). Se establece, por tanto, una clasificacion de
las diferentes intervenciones desarrolladas con fami-
lias, proponiendo tres modelos de formacién paren-
tal: el modelo tradicional, el modelo técnico y el mo-
delo experiencial —ver Figura 1.

o El modelo tradicional es la modalidad de forma-
cién de padres mas habitual que se caracteriza por la
traslacion del modelo de la escuela (educacion esco-
lar) al &mbito de la Formacion de Padres. Su estructu-
ra, por tanto, es la misma que la de la escuela: existen
una serie de clases, los padres y las madres se con-
vierten en alumnos que van a recibir un conjunto de
conocimientos, y el profesional encargado de la for-
macién desempena la funcion de profesor que desar-
rolla la clase y guia el aprendizaje del alumnado (fa-
milias, en este caso). Asi, los programas de formacioén
se imparten, en la mayoria de las ocasiones, desde y
en los propios centros escolares, con la finalidad de
trasladar la imagen de “escuela de padres” fomenta-
do la escucha activa de la persona que transmite los
conocimientos, y una relacion de asimetria basada en
el rol de profesorado y alumnado. En este contexto
y modalidad se genera una desigualdad entre el que
ensefia y el que aprende, y una superioridad del pri-
mero sobre el segundo. La formacién que se imparte
desde esta perspectiva genera una trasmision gene-
ral y global del conocimiento para todas las familias
(Rodrigo y Arnay, 1997), frecuentemente uniforme,
que no tiene en cuenta las necesidades especificas de
cada grupo familiar a nivel individual o colectivo; por
ejemplo, por tener hijos en la misma etapa educativa.

o El modelo técnico entiende que el rol que desem-
pefan los padres y las madres es el de meros téc-
nicos y que, por lo tanto, no es necesario que sean
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expertos en educacidn. Se plantea, asi, una critica al
modelo tradicional afirmando que existe una falta de
eficacia en las acciones que se desarrollan, porque los
profesionales-expertos carecen de una buena forma-
cion para el desarrollo de su actividad, y se centran
en la trasmision de conocimientos inutiles y ajenos
a la realidad familiar, desde una perspectiva tedrica
que carece de estrategias y pautas centradas en la ac-
cion. Ademas, sostiene que los padres y las madres
no “aprenden de verdad’, al tratarse de un entrena-
miento memoristico, basado en la repeticion de ideas
y conocimientos, y no en la asimilacién y valoracién
de la viabilidad de su puesta en practica. Asi pues, a
través de las diferentes acciones formativas dirigidas a
padres, es necesario promover que se dominen y uti-
licen estrategias y destrezas que les permitan modifi-
car la conducta de sus hijos, actuando como “verda-
deros técnicos”. Por ello, el profesional encargado de
la formacion entrena a los padres y las madres en un
conjunto de acciones muy pautadas a desarrollar ante
determinados comportamientos.

o El modelo experiencial tiene como objetivo pro-
mover en el colectivo de padres una formacion basa-
da en sus propias situaciones y vivencias personales,
escolares y familiares. Asi, desde este planteamiento,
se trabaja con los padres y las madres para que con-
sigan determinadas habilidades comunicativas y/o de
afrontamiento y resolucién de problemas, en base a
sus propias experiencias y a la interaccion con otras
familias (Torio, Fernandez e Inda, 2016). Al partir de
los episodios de la vida cotidiana, analizando y refle-
xionando sobre lo que las familias hacen, se fomen-
ta la participacion activa en todo el proceso y, sobre
todo, propician compromisos de cambio. Parar llevar
un sistema de funcionamiento familiar sano y equi-
librado, la adaptacién y el cambio son dos conceptos
fundamentales (Maganto, Etxeberria y Porcel, 2010).
En este modelo, la actuacion del profesional se funda-
menta en la negociacion entendida como un proceso
mediante el cual se llega a acuerdos aceptables dentro
de una relacion de respeto mutuo. Segun esta per-
spectiva, existe una relacion directa entre la ausencia
de habilidades interpersonales de los padres y las ma-
dres y los problemas conductuales de los hijos, por lo
que se hace necesario centrar la intervencién con las
familias potenciando el desarrollo de competencias
personales, educativas y parentales. Asimismo, pue-
sto que los padres y las madres acttian en el desarrol-
lo de su rol basaindose en una serie de ideas o teorias
que condicionan su actuacion, se aspira a que, a través
de un proceso inductivo, se logre una conceptualiza-

cién que les permita realizar una disociacion entre la
aplicacion de los conocimientos adquiridos y un uso
mas adecuado y frecuente de los mismos; es decir, un
cambios en sus concepciones educativas hacia mode-
los mds constructivos que promuevan el desarrollo
integral de los hijos.

Maganto, Bartau, Echeverria y Martinez Gonzalez
(2000) afirman que la metodologia de los programas
de formacién de padres y madres que resulta mas
eficaz para conseguir los objetivos formativos y que
también es valorada como mas enriquecedora por
parte de los participantes, es la modalidad experien-
cial, dirigida por un profesional del ambito de la edu-
cacion que actia como “guia’ del proceso de aprendi-
zaje y cambio cognitivo de las familias. De esta forma
se generara una interaccion entre los participantes
que les permitird compartir sus preocupaciones, in-
tereses, aconsejarse y ayudarse mutuamente, etc.;
promoviendo con ello, el aprendizaje cooperativo que
permitira a las familias liberar las tensiones y senti-
mientos de culpa, relativizar sus puntos de vista, nor-
malizar sus situaciones, desarrollar las narraciones de
problematicas y, finalmente, afianzar su confianza y
sentimiento de competencia ante su rol parental.

Atendiendo a los modelos de formacion de padres
y madres (académico, técnico y experiencial), scomo
ha de ser el educador o educadora que desarrolla el mi-
smo? Son varios los formatos que suelen adoptar los
agentes de intervencion en funcion del modelo elegi-
do —ver Tabla 7.

Pasemos, a continuacidn, a valorar cada uno de el-
los (Mdiquez, Rodrigo, Capote y Vermaes, 2000).

e Modelos de experto. Si el modelo de formacion
esta basado en el aprendizaje de conocimiento o de
técnicas, parece razonable la utilizacién del modelo
de experto donde los profesionales son los que pose-
en conocimiento, otorgan autoridad, asumen el con-
trol absoluto y toman todas las decisiones esperando
de los padres y madres que acepten las decisiones
tomadas y sean fieles seguidores de las instrucciones
que les sefalan.

« Modelo de trasplante. Esta ligado al modelo ante-
rior, pero la implicacion de los padres y madres es ma-
yor al ensenarles técnicas o estrategias conductuales
para trabajar problemas especificos del desarrollo, aun
cuando las decisiones las sigue tomando el experto.

 Modelo de usuario o personas legas. Es mas acorde
en una formacién experiencial. Se trata de personas
entrenadas para guiar la dindmica de padres y ma-
dres, otorgando el maximo respeto hacia las iniciati-
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MODELO EXPERIENCIAL

. Reconstrucciéon de las concepciones y de la
practica por medio de la reflexion.

. Todos los participantes cuentan con un po-
tencial de recursos y destrezas.

. Conocer amplia variedad de experiencias

. Se sientes activos y protagonistas.

MODELO ACADEMICO
. Conocimiento tedrico para com-

MODELO TECNICO
. Saber hacer o formacion en destrezas

prender el proceso educativo.
. Escenario de aprendizaje formal

vas personales de los progenitores e incrementando
el grado de libertad en la toma de decisiones: “Segiin
este modelo, los padres no son ayudantes sino que son
considerados como usuarios de los servicios profesio-
nales (...). En la relacion padres-profesionales, los pa-
dres tienen el control de la toma de decisiones ya que
pueden seleccionar lo que creen mds adecuado. Para
ello, el profesional se encarga de ofrecer a los padres una
gama de opciones y la informacion necesaria para que
auténomamente puedan realizar una seleccion. Esta
forma de actuar lleva implicito el reconocimiento de los
padres como personas que conocen su propia situacion,
tienen experiencia y son competentes” (Maiquez, Ro-
drigo, Capote & Vermaes, 2000, pp. 47-50).

Por otro lado, la actuacion del profesional en este
modelo se fundamenta en la negociacién entendida
como un proceso mediante el cual se llegan a acuer-
dos aceptables, dentro de una relacion de respeto
mutuo. Su intervencién quedaria definida por las si-

. Escenario de aprendizaje experto

Figura 1. Modelos de formacion parental
Fuente: Elaboracion propia

guientes tareas: a) como facilitador en las formas de
verbalizacion que emplean los padres y madres para
referirse a situaciones educativas, a sus concepciones
y alos comportamientos; b) como fuente de informa-
cidn alternativa al proporcionar modelos alternativos
que no hayan salido espontaneamente en el discurso
explicito de los padres; ¢) como apoyo y ayuda en el
proceso de intercambio y negociacion de los puntos
de vista de los padres y madres ante las distintas si-
tuaciones educativas; y, d) como regulador del clima
emocional del grupo para que el autoconcepto paren-
tal, las relaciones interpersonales y los aspectos moti-
vacionales sean los adecuados.

Frente a la idea de “técnico” o “experto” de un tema
externo al grupo, el formador pasara a construir el
conocimiento como un miembro mas, regulando las
aportaciones de los padres y madres, centrandolas
en la dinamica del grupo. Asi, ademas de formarse
en los temas basicos del programa, debe tener unas

PAPEL DEL Modelo Académico
EDUCADOR O (Modelo experto)
EDUCADORA

Modelo técnico
(Modelo de transplante)

Modelo Experiencial
(Modelo de usuario o
personas legas)

. Poseen el conocimiento.
. Asumen le control y toma de decisiones.

. Ensefian técnicas o estrategias o conductuales.
. Mayor implicacion por parte de progenitores.
. Decision por parte del experto.

. Guiar la dindmica y respetando iniciativas de las familias.
. Los progenitores toman el control de la toma de decisiones.
. Los padres/madres son competentes y con experiencia.

Tabla 7. Papel del educador o educadora en la educacion parental.

Fuente: Elaboracién propia
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cualidades y aptitudes especiales para desempefar
este trabajo. Entre otras cosas, debe estar preparado
ante la aparicion de mecanismos de defensa de los
padres y madres, saber transitar de una fase a otra
del programa, controlar la conversaciéon cuando se
deba, respetar el turno de palabra, saber escuchar a
los que participan, capacidad para reconocer vy tratar
las emociones de las madre y los padres, saber evaluar
sus necesidades, etc., entre otras.

De igual modo, los guias o monitores que imple-
menten los programas estaran atentos a los diferentes
problemas que pueden minar el éxito del mismo. Por
ejemplo, los conflictos que puedan surgir en cuanto a
puntos de vista y valores en la medida en que las fami-
lias son diferentes y también son diferentes las normas
y valores sobre los nifios y nifias; la pérdida de interés
por parte de padres y madres con el tiempo (indice
de desgaste) apareciendo la desilusion o el abandono
del mismo; la preocupacion por la intimidad: nece-
sitan tener la seguridad de que estas conversaciones
gozaran de una estricta confidencialidad, no sélo por
parte de los educadores, sino también por parte de los
restantes padres y madres participantes; problemas
en el funcionamiento de los grupos (monopolizar la
conversacion determinadas parejas...), etc.

BREVE RESENA DE )
PROGRAMAS DE EDUCACION
PARENTAL PARA FAMILIAS
CON HIJOS E HIJAS EN
EDUCACION INFANTIL

Somos conscientes de las dificultades que entrana
profundizar en el escenario educativo familiar pero es
necesario conocer e interpretar las practicas educati-
vas del momento en el que nos encontramos (Torio,
Pefla & Rodriguez, 2008). Asegurar un cuidado y
sano crecimiento de los hijos e hijas, aportar estimu-
lacion, ampliar sus relaciones, facilitar un clima de
didlogo y de expresividad, encauzar los sentimientos,
practicar experiencias de valores, etc., son algunas de
las dimensiones basicas beneficiarias en el itinerario
educativo del menor para alcanzar el correcto desar-
rollo de su personalidad y una armonia interior. Se
opta, mayoritariamente, sobre estas dimensiones a la
hora de disefiar intervenciones y establecer propue-
stas para intentar optimizar “las buenas practicas” y
minimizar los factores de riesgo en la vida familiar.

La experiencia nos ensefia que no pocos padres y
madres estan desorientados y dudan de como educar a
sus hijos e hijas (Torio, 2003). Saben que no pueden re-

petir las practicas que observaron en sus progenitores,
pero se sienten solos en la tarea de cuidado y crian-
za. Desearian compartir experiencias y problemas, lo
que les conferiria confianza y seguridad en la forma
y el modo de educar. En suma, necesitan “aprender
a ser padres y madres” adaptados a las exigencias de
los tiempos que les ha tocado vivir. En este sentido,
entendiendo la familia como escenario de aprendizaje
y medio educativo, consideramos necesario la imple-
mentacion de programas de educacion parental.

Dichos programas han ido evolucionando a lo lar-
go del tiempo y cambiando sus objetivos, conteni-
dos y metodologia segtin el enfoque conceptual y las
necesidades de los progenitores de cada generacion.
Durante las tltimas décadas, hay una multiplicidad
de experiencias en contextos diversos.

Podemos destacar programas de educacién paren-
tal en el ambito internacional tales como el programa
de Dinkemeyer & McKay (1976) con el titulo “Syste-
matic Training for Effective Parenting (STEP)” —ver-
sion en castellano “Padres Eficaces con Entrenamiento
Sistemadtico (PECES)”- . En principio, éste era un pro-
grama de cardcter esencialmente preventivo dirigido
a las familias de niflos en Educacién Infantil. En las
versiones que se elaboraron a partir de 1981, se incluyé
la perspectiva remedial dirigida a los casos de familias
cuyos hijos e hijas presentan necesidades educativas
especiales, parejas con conflictos de comunicacién o
familias monoparentales. Este programa se orienta a
capacitar a padres y madres en las estrategias nece-
sarias para mejorar las relaciones familiares y solu-
cionar problemas. Se centra en el autoconocimiento y
en el de las hijas e hijos, la confianza en si mismos, la
comunicacion y la disciplina responsable. Los agen-
tes educativos implicados en este programa deben ser
expertos o formarse en el ambito de la dindmica de
grupos con padres. Aplica una metodologia abierta,
activa, participativa y flexible, y se basa en la comuni-
cacion abierta, la resolucion de problemas y la disci-
plina democratica.

Mencioén especial merece el Programa de Parenta-
lidad Positiva “Triple P-Positive Parenting Program”
(Sanders et al., 1999, 2003, 2008), disefiado en la Uni-
versidad de Queensland Australia e implementado en
mas de veinte paises en el mundo. Dicho programa
ha mostrado que genera cambios positivos en habili-
dades parentales, problemas conductuales y bienestar
parental, variando los resultados en funcién de la in-
tensidad de la intervencion y segtn la modalidad de
entrega (individual, grupal y autoadministrada) con
mejores resultados en intervenciones personalizadas.
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Hay que destacar, igualmente, el programa “Téc-
nicas eficaces para padres” (TEP) de Gordon (2006);
el “Strengthening Family Program: Children’s skills
training Curriculum Manual, Parent Training Manual,
Children’s Skills training manual and Family skills
Training manual” de Kumpfer et al. (1989); y el “Active
Parenting Now. Leader’s guide for parents of children
ages 5 to 12” de Popkin (2002, 2008)- ver Tabla 8.

En su mayor parte, estos programas se sitlan en un
modelo técnico, pretendiendo que los padres y ma-
dres adquieran procedimientos y técnicas especificas
de modificacion de la conducta de los hijos e hijas (ver,
también, Molinuevo, 2013). Pérez-Béveda y Yaniz Al-
varez (2015) reflexionan sobre la incidencia de la for-
macién previa de los autores del programa y el tipo
de metodologia que eligen para la implementacion
del mismo, asi como la influencia de las tendencias
metodoldgicas del sistema educativo formal. Como
veremos, el estilo metodolégico que predomina en
programas espaioles es la metodologia experiencial.

En el ambito espafiol, podemos senalar programas de
desarrollo de competencias parentales basados en evi-
dencias empiricas mediante una intervencién grupal,
en un contexto de prevencion primaria o secundaria
y que adoptan, fundamentalmente, una metodologia
experiencial que favorece la construccién comparti-
da del conocimiento entre los padres y madres par-

ticipantes. Estos programas pueden ser aplicados en
multiples contextos o centros donde se dispensan. Por
ejemplo, familias y centros educativos (Diaz-Sibaja et
al, 2009; Equipo de Preescolar Na Casa, 1998; Garcia
Bacete & Forest, 2006; Maiquez et al, 2000; Torio et al,
2013), servicios sociales (Hidalgo, et al, 2007; Rodrigo
et al, 2000, 2008, 2010) o, en ambos contextos —cen-
tros escolares y servicios sociales — (Maganto y Bartau,
2004; Martinez, 2009) —ver Tabla 9.

Se ha de destacar el contexto de implementacién
principal del Programa “Preescolar Na-Casa. Educar
en positivo” (Equipo de Preescolar Na Casa, 1998),
desarrollado fundamentalmente en el medio rural
(especialmente, familias con niflos no escolarizados,
atencion a zonas con menos servicios y mds aisla-
das...) puesto que existe, cada vez, mas dificultad para
el encuentro entre los menores, escasas posibilidades
de los padres y madres de compartir sus experiencias
e inquietudes con otros pares, dificultad de acceder
a fuentes de informacidn, asi como la necesidad de
desplazarse para recibir atencion educativa formal.
Esta concebido para contribuir a la formacion de los
progenitores y demas miembros de la familia. En los
ultimos anos, se ha comenzado a tener mayor presen-
cia de este programa en el medio urbano.

Finalmente, hemos de resefar la reciente difusion
de recursos webs para padres y madres, asi como pro-

TITULO DEL PROGRAMA AUTORIA
STEP. Systematic Training for Effecti-
ve Parenting

Triple P-Positive Parenting Program

Strengthening Family Program
Children s skills training Curriculum
Manual, Parent Training Manual,
Children s Skills training manual and
Family skills Training manual

Active Parenting Now. Leader s guide
for parents of children ages 5 to 12

Técnicas eficaces para padres (TEP)

Dinkemeyer & McKay, 1976;
Dinkemeyer, McKay & Din-
kmeyer (1998);
Sanders (1999)

Kumpfer et al.(1989)

Popkin (2002)

Gordon (2006)

METODOLOGIA

Metodologia experiencial
(Modalidad grupal)
Modelo técnico (Modalidad

Individual y Grupal)

Modelo técnico

Modelo técnico

Modelo Técnico

Tabla 8. Programas de Educacién Parental: Ambito Internacional

Fuente: Elaboracién propia
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TITULO DEL PROGRAMA

AUTORIA

METODOLOGIA

DESTINATARIOS

Programa EDUCA. Escuela de
padres. Educacion positiva para
ensefar a tus hijos

Programa Preescolar Na Casa.
Educar en familia

Programa Comunicacién
cooperativa entre la familia y la
escuela

Aprender en la vida cotidiana.
Un programa experiencial para
padres

“Construir lo cotidiano™ un
programa de educacion parental

Programa de Formacién y Apo-
yo Familiar (FAF)

Programa Crecer Felices en
Familia. Programa de apoyo
psicoeducativo para promover
el desarrollo infantil

La Corresponsabilidad Familiar
(COFAMI): fomentar la coope-
racion y la responsabilidad de
los hijos

Programa- Guia para el desar-
rollo de competencias emocio-
nales, educativas y parentales

Diaz-Sibaja, Comeche
& Diaz (2009)

Equipo de Preescolar
Na Casa (1998)

Garcia Bacete & Fo-
rest (2006)

Maiquez, Rodrigo,
capote & Vermaes
(2000)

Torio, Pefia, Ro-
driguez, Fernandez,
Hernandez, & Inda

(2013)

Hidalgo, Menéndez,
Sanchez, Lorence &
Jiménez (2007)

Rodrigo, Maiquez,
Byrne, Rodriguez,
Martin, Rodriguez &
Pérez (2008)

Maganto & Bartau
(2004)

Martinez Gonzalez
(2009)

> Modelo técnico

> Metodologia
experiencial

> Metodologia
experiencial

> Metodologia
experiencial

> Metodologia
experiencial
> (Modalidad

grupal)

> Modalidad
experiencial

> Metodologia
experiencial

> Modalidad Grupal
> Atencion
domiciliaria

> Metodologia

experiencial
> Modalidad Grupal

> Metodologia
experiencial
> Modalidad Grupal

Familias con menores

Familias y nifios (0-6
anos) del ambito rural

Familias con menores y
adolescentes

Familias con menores y
adolescentes

Familias con menores
(0-12 afios)

Familias con menores y
adolescentes

Familias con menores
0-5 anos

Familias con menores y
adolescentes

Familias con menores y
adolescentes
(2-17 afios)

Tabla 9. Programas de Educacién Parental: Ambito Nacional

gramas de formacion on-line y plataformas virtuales
que ofrecen formacién on-line. De hecho, la propia
Recomendacion Rec (2006) 19 del Consejo de Europa
cita el apoyo on-line como uno de los recursos para
promover la parentalidad positiva en Europa.

Este panorama de rapido crecimiento de Internet
en la vida cotidiana, va ligado a las trasformaciones

Fuente: Elaboracién propia

socioculturales y a la mayor conciencia de respon-
sabilidad parental en la educaciéon de los hijos e hi-
jas. Muchas familias tratan de buscar respuestas a las
necesidades de la vida familiar a través de Internet,
especialmente familias con nifios recién nacidos, con
alguna enfermedad o necesidad especifica del desar-
rollo, buscando el intercambio de la experiencia de
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TITULO DEL PROGRAMA

AUTORIA

RECURSO WEB

Educar en positivo

Cursos on-line CEAPA

Familias en red
(Plataforma digital Fami-
liasenred.es)

Aula virtual en la web
Radio ECCA (Escuela de

padres y madres)

Programa Preescolar Na
Casa

Familias Aula virtual (“En
familia”

Universidad de padres

Familias en la nube

Grupo FADE, Universidad de
La Laguna

Confederaciéon Espafola de
Asociaciones de padres y Ma-
dres del Alumnado (CEAPA)

Gobierno de Canarias. Con-
sejeria de Educacion y Univer-
sidades

Organizacion sin animo de lu-
<« L4 o1 »
cro “Accion Familiar

Radio ECCA. Fundaciéon Ca-
naria

Equipo de Preescolar Na Casa
(1998)

Federacién de Ayuda contra la
Drogadiccion (FAD)

Fundacion Educativa Universi-
dad de padres (Dir. José Anto-

nio Marina)

Familiasenlanube.org

educarenpositivo.es

www.ceapa.es/formacion/cursos-online

www3.gobiernodecanarias.org/me-
dusa/familiasenred/mod/page/view.
php?id=19198

www.accionfamiliar.org/que-hacemos/
aula-virtual-en-la-web

Radio

Television; Radio; Internet

www.aulavirtualfad.org

universidaddepadres.es/conocenos/

https://familiasenlanube.org/?gclid=EAI
alQobChMIuzqsirPjigl VyDLT Chou2Qgf
EAMYASAAEglodfD_BwE

Tabla 10. Plataformas virtuales de formacion parental y Programas de Apoyo parental on-line en Espafia

otros usuarios en situaciones similares a ellos mi-
smos. Los usuarios ganan un escenario en el que, a
cualquier hora, pueden sentirse comodos para hablar
y exponer dudas y preocupaciones. Existen diferen-
tes formatos para recibir apoyo de grupos de pares en
Internet (Rodrigo et al, 2015a), tales como grupos de
apoyo online, foros, web communities, web chat rooms
y listas de correos electrénicos que sirven para inte-
ractuar entre ellos y, en ocasiones, con algun experto.
Debemos tener en cuenta que son los estratos socioe-
conémicos mas favorecidos y con mayor nivel cultu-
ral los que mds los usan, existiendo una brecha digi-
tal. Es de esperar, igualmente, que el perfil de usuarios
se abra también a ambas figuras parentales, no solo a
la madre.

Fuente: Elaboracion propia

Los profesionales han identificado, dentro de este
escenario, un camino abierto para el trabajo con las
familias que ofrece multiples ventajas (Rodrigo et al,
2015a): el abaratamiento del servicio, la eliminacién
de barreras geograficas y el acceso a un mayor nime-
ro de familias. Se presentan, a continuacién, algunos
ejemplos de estos recursos —ver Tabla 10.

Asi, el mencionado “Programa Preescolar Na casa-
Educar en familia” dispone de otros medios como la
radio, television e internet para el apoyo parental. In-
stituciones como la FAD [Fundacién de Ayuda a la
Drogadiccién] presentan una oferta variada de cursos
on-line. Si bien, en su mayor parte, estan destinados a
familias con hijos e hijas en edad adolescente, existen
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también cursos dirigidos a edades mas tempranas. Es
el caso del curso “Abuelos y abuelas. También educa-
mos” o “El uso adecuado de las TIC”. Por otro lado,
desde el Grupo FADE [Universidad de la Laguna, Ca-
narias] se presenta el curso “Educar en positivo”.

CONCLUSION

Una adecuada promocion de la parentalidad posi-
tiva a través de los programas de educacion parental
pasa por una correcta adecuacion de las competen-
cias implicadas en la tarea de ser madres y padres. En
sintesis, la parentalidad positiva (Daly, 2012) exige
cuatro tipos de actividad parental:

o Favorecer el desarrollo completo del nifio y la nifia
con un comportamiento que responda a su necesidad
de afecto, de seguridad, de pertenencia y de apego se-
guro. Para lograrlo, las personas que asumen el papel
de padres deben manifestar su calidez, tolerancia, re-
ceptividad, apoyo y un compromiso positivo.

o Estructurar al menor, supone definir los compor-
tamientos apropiados y no apropiados, hacerlos re-
spetar y dar ejemplo uno mismo. Para fijar limites, los
padres necesitan crear unas normas claras, esforzarse
en mantener una cierta organizacion en los horarios
(sin hacerlos rigidos), establecer limites razonables y
apropiados y tener en cuenta la opinién y las reaccio-
nes del menor.

« Reconocer al menor en tanto que persona. El nifio
y la nifia tienen necesidad de ser reconocidos y ver
que su experiencia personal es tenida en cuenta y
confirmada por sus progenitores. Reconocer y respe-
tar sus opiniones y experiencia les estimula a desar-
rollarse plenamente.

o Desarrollar su autonomia, es decir, transmitirle a
la vez el sentido del control de si mismo y la capa-
cidad de influir en el comportamiento de los otros.
Para ello, los progenitores deben preocuparse en va-
lorar sus puntos fuertes respetando la evolucion de
sus capacidades.

Los cambios y competencias parentales en las fa-
milias que participan en los programas grupales han
sido ampliamente contrastados, identificando eviden-
cias empiricas (ver, entre otros, Bartau & Etxeberria,
2007; Orte et al, 2014; Pérez-Béveda & Yaniz Alvarez,
2015; Rodrigo, Maiquez & Matin, 2010b; Sandler et al,
2011; Torio et al, 2012, 2015). Destacamos las principa-
les competencias en las que se observan cambios en
los progenitores participantes:

a) habilidades emocionales (relacionadas con la
identificacion, expresion y manejo de emociones; la

identificacion de creencias limitantes; el ajuste de ex-
pectativas, la autoestima, el autoconcepto, la autoefi-
cacia autopercibida del rol parental);

b) habilidades de desarrollo familiar (habilidades
dirigidas al desarrollo de la pareja, a la revision o re-
alizacion de un proyecto de vida; aspectos relaciona-
dos con los estilos educativos o modos de educar...);

c) habilidades sociales (regulacion de conflictos, la
comunicacion y la utilizacion de las redes sociales de
apoyo);

d) habilidades organizativas o de gestion (gestion
familiar, reparto del trabajo doméstico, gestion de la
relacion con la escuela...); y,

e) conocimientos tedricos (contenidos dirigidos a la
adquisicion de conocimientos generales, tales como
conceptos relacionados con el desarrollo evolutivo y
necesidades de cada etapa, la corresponsabilidad fa-
miliar, los estilos educativos parentales...).

Sin duda, la labor que se ha realizado en las tltimas
décadas en materia de educaciéon parental ha sido
muy importante, pues los cambios son lentos y limi-
tados. Todo ello anima a seguir invirtiendo en esta
tarea desde la investigacion y la intervencion socio-
educativa.
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De la seguridad al aprendizaje: claves
para el trabajo con la familia desde la

psicologia del apego

From security to learning: key elements
for working with families from an
attachment perspective

C. Pitillas Salva; A. Halty Barrutieta; A. Berastegui Pedro-Viejo; ESPANA

RESUMEN

Este trabajo parte de la premisa de que el proceso
de aprender implica més que la mera adquisicion de
informacién. Durante los primeros afos de vida, el
aprendizaje exige una experiencia basica de seguri-
dad emocional, desde la cual el nifio pueda explorar
el entorno, manejar informacién novedosa, colabo-
rar, etc. El articulo describe algunas claves esenciales
aportadas por la teoria del apego para la comprensién
de los factores que promueven la seguridad en el mar-
co de las relaciones afectivas entre el nifio y sus adul-
tos de referencia (padres y educadores). Asimismo, se
exploran las dinamicas de adaptacion del nifo a los
contextos relacionales seguros y amenazantes, a través
de la descripcion de las estrategias inseguras de apego
y de la 16gica adaptativa que subyace a las mismas. Se
presentan también las particularidades de las manife-
staciones del apego en el aula. Finalmente, se discuten
dos principios de trabajo con las familias orientado
al desarrollo de alianzas de cuidado familia-escuela:
trabajo centrado en fortalezas y trabajo centrado en
la experiencia. Estas claves estan centradas en la pro-
vision de experiencias seguras al nifio a través de los
ambitos doméstico y educativo.

Palabras clave: Apego, Estilos de Apego, Relacion
Familia-Escuela, Emociones, Aprendizaje

ABSTRACT
This work is based on the premise that the process

of learning involves more than the mere acquisition
of information. During the first years of life, learning
requires a basic experience of emotional security,
from which the child can explore the environment,
handle new information, collaborate, etc. The article
describes some essential keys provided by the theo-
ry of attachment for the understanding of the factors
that promote safety within the framework of affecti-
ve relationships between the child and its reference
adults (parents and educators). Likewise, the dyna-
mics of the child’s adaptation to safe and threatening
relational contexts are explored, through the descrip-
tion of insecure attachment strategies and the adap-
tive logic that underlies them. The particularities of
the manifestations of attachment in the classroom are
also presented. Finally, two principles of work with
families oriented to the development of family-school
care alliances are discussed: strengths-focused inter-
vention and experience-centered intervention. These
principles are focused on the provision of secure ex-
periences to the child through the domestic and edu-
cational spheres.

Key words: Attachment, Attachment Styles, Fa-
mily-School Relationship, Emotions, Learning

INTRODUCCION

Desde que nacemos, los seres humanos aspiramos
continuamente a construir y mantener relaciones
afectivas estables con otros seres humanos. Este de-
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seo basico de conexion interpersonal gobierna buena
parte de nuestros comportamientos desde el comien-
zo de la vida. Esta idea comenzd a ocupar un espacio
importante de la sensibilidad psicolégica a partir de
la segunda mitad del siglo XX, cuando se desarrolla-
ron observaciones sistematicas de bebés y nifios que
vivian en condiciones de abandono (en orfanatos,
por ejemplo) o que crecian en el seno de una relacién
afectivamente distorsionada con la madre. La psico-
logia comienza entonces a manejar la hipotesis de que
la relacion afectiva entre el bebé y una o varias figuras
de referencia es condicion necesaria para que se de-
sarrollen toda una serie de fendmenos propios de la
mente adulta (Cassidy, 2016). Las relaciones tempra-
nas son un rmotor del desarrollo psiquico.

Muchas de las dimensiones del funcionamiento in-
fantil que nos preocupan dentro del ambito educati-
vo, nacen y se consolidan en el seno de las relaciones
nifio-cuidador. La autonomia, la auto-regulacion, la
autoestima, etc., son términos que engafan, al incor-
porar todos ellos el sufijo “auto”: nos hacen pensar
que son patrimonio exclusivo del individuo, realida-
des internas. En realidad, ninguno de estos fendme-
nos tendria lugar independientemente del mundo de
las relaciones. Por ejemplo, para que el nifio tenga
autoestima, es imprescindible que la estima haya lle-
gado desde fuera. Lo mismo sucede con la auto-regu-
lacién, la autonomia, el autoconcepto, etc. La relacion
con uno o varios otros que transmiten afecto, que
regulan para el nifio sus estados mentales nuevos o
dificiles, que aportan informacion o explicaciones al
nifio acerca de quién es, de como es y como funciona
el mundo, etc., sientan el mapa bdsico que servira al
nifio para moverse en el mundo social, por un lado,
y para asimilar, almacenar y emplear la informacion
que proviene de fuera (es decir, aprender), por el otro.

Por ello, podemos defender, parafraseando a
Stephen Mitchell (2009), que la vida humana esta de-
finida por una “relacionalidad” basica. Somos seres
sociales, nos hacemos en relacion. Esto implica que
nuestras reflexiones sobre educacion, sobre la rela-
cion familia-escuela, sobre los factores promotores o
comprometedores del aprendizaje, etc., deberan estar
iluminados siempre por una consideracion acerca de
la calidad de los vinculos entre el nifio y sus adultos
de referencia y, muy especialmente, del nivel de segu-
ridad que el nifio experimenta en estos vinculos.

El presente articulo tiene como objetivo explorar
algunas de las cuestiones mas relevantes que rodean
a esta premisa. Revisaremos los postulados esenciales
de la teoria del apego acerca de las necesidades so-

cioemocionales bésicas del nifio en edad preescolar.
Exploraremos los aspectos de la respuesta adulta que
promueven la seguridad en el nifio. Finalmente, ex-
pondremos algunos principios basicos para estable-
cer alianzas de cuidado en la relacion familia-escuela,
adaptados de nuestro programa de intervencion fa-
miliar Primera Alianza. Este proyecto se centra en la
promocion de vinculos seguros entre adultos (padres
y profesores) y nifios, como estrategia para promover
un desarrollo integral en estos. Buena parte de las re-
flexiones y recomendaciones técnicas de este articulo
se encuentran desarrolladas en detalle en el libro Pri-
mera Alianza: fortalecer y reparar los vinculos tempra-
nos (Pitillas y Berastegui, 2018).

UNA PREMISA: APRENDER ES MAS QUE
ACUMULAR INFORMACION

La experiencia de profesores y familias, junto a la
investigacion, no dejan de demostrarnos lo siguiente:
la seguridad del nifio influye directamente sobre su
capacidad de aprender. El niflo no aprende como sim-
ple resultado de acumular informacién. Porque, al fin
y al cabo, ;qué es aprender? A poco que nos paremos
a observar el aprendizaje con cierto detalle, nos dare-
mos cuenta de que, para aprender, el nifio necesita:

« Salir de su zona de confort

« Cooperar con otros (a los que en ocasiones no se
conoce bien)

« Tolerar la incertidumbre y la ambigiiedad

« Exponerse a la posibilidad de fallar

« Confiar en la informacion que proviene de fuera

Todos estos procesos tienen que ver con la capaci-
dad de explorar del nifio, de “salir afuera” para asimilar
la novedad. Y explorar es imposible si no existe una
base de seguridad. Nadie se atreveria a “salir” si no se
siente capaz de moverse adecuadamente por el mundo,
o si no tiene un lugar donde volver. La seguridad en las
relaciones es el centro, a veces invisible, de los procesos
de aprendizaje. Y, como tal, deberia estar también en el
centro de nuestras reflexiones sobre la educacion.

FUNDAMENTOS DE LA TEORIA
DEL APEGO PARA UNA
REFLEXION EDUCATIVA

El bebé, desde que nace, busca una conexion estable
y segura con uno o varios adultos capaces de proteger-
lo. Una de las primeras evidencias sobre la que John
Bowlby (padre de la teoria del apego) hizo este descu-
brimiento es el patrén de respuestas que aparece en el
nino cuando sus adultos de referencia se alejan: el nifio
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protesta enérgicamente para lograr la vuelta de la ma-
dre. Si tiene éxito, la protesta cesa. Si, por el contrario,
la separacion con respecto a la madre se extiende por
periodos prolongados de tiempo o se hace cronica, la
protesta puede evolucionar hacia la desesperacion y el
desapego (cuadros infantiles que recuerdan mucho a
la depresion adulta). La madre !, concluye Bowlby, es
fundamental para el niflo. En consecuencia, el nifio
busca activamente convertirse en un anexo de la ma-
dre, estar cerca de ella, estar apegado. ;Por qué?

EL APEGO COMO NECESIDAD
BIOLOGICA BASICA

Venimos al mundo predispuestos a apegarnos a
adultos que son mas maduros que nosotros, mas fuer-
tes y mas expertos, con el objetivo de sobrevivir. Para
el bebé humano, durante la historia evolucionista de
nuestra especie, sobrevivir ha sido todo un reto. El
bebé estd indefenso al nacer, y lo estara durante un
periodo de que abarcara, literalmente, varios afos.
Sus capacidades para protegerse, huir del peligro, u
obtener alimentacién con autonomia son inexisten-
tes o muy limitadas. Por ello, asegurarse una conexion
fisica y emocional duradera con la madre suponia un
mecanismo de supervivencia basico (véase Hrdy,
2000). Esta reflexion se acompana de una evidencia
que ira creciendo conforme avancen los afios: el nifio
no solo necesita estar en una relacion segura con su
cuidador primario, sino que ademas esta preparado
para establecer y proteger dicha relacion, desde que
nace. El bebé humano es un experto a la hora de atra-
er afectivamente a los adultos (especialmente a los
adultos genéticamente vinculados a él), a la hora de
medir la distancia fisica de dichos adultos y recuperar
la proximidad con ellos mediante comportamientos
especificos (tales como el llanto), y ala hora de apren-
der dos cuestiones esenciales: “qué puedo esperar de
mis cuidadores”, por un lado, y “qué debo hacer para
mantenerlos cerca’, por el otro.

Como resultado, el tiempo de vigilia del bebé se in-
vierte, casi en su totalidad, en interactuar con otros.
En el seno de estas interacciones, el nifio desplegara
dos necesidades psicolégicas basicas, que seran ge-
stionadas por los cuidadores.

DOS SISTEMAS EN INTERACCION

Aunque las necesidades del nifio pequefnio parecen
abundantes y muy variables a lo largo del tiempo y a
través de contextos diversos, podemos agruparlas en
dos grandes sistemas motivacionales (o dos grandes
necesidades): exploracion y apego.

La exploracion comprende la motivacion del nifio
para separarse de sus adultos y probar habilidades
nuevas, conocer el mundo, recibir estimulacion que
enriquezca su experiencia, etc. Suele incluir conduc-
tas y sefales por las cuales el nifo (o el adolescente)
establece distancia con sus cuidadores. Las formas
que puede asumir esta necesidad son casi infinitas,
desde el bebé que comienza a gatear, alejandose del
cuerpo protector de la madre, hasta el adolescente
que defiende sus opiniones, alejaindose de las per-
spectivas de sus padres y educadores.

El apego comprende la motivacion del nifio por
acercarse a sus adultos para recibir ayuda, consuelo,
explicaciones que aporten tranquilidad o, sencilla-
mente, para que los adultos organicen su experiencia.
Suele incluir conductas y sefiales por las cuales el nifio
recupera la proximidad respecto a sus cuidadores:
desde el gateador que, cansado, levanta los brazos en
una peticion de ayuda, hasta el adolescente que, desde
la incertidumbre, pide consejo a quienes tienen mas
experiencia.

Existe una relacion inversa entre ambos sistemas:
cuando el apego se pone en marcha, la exploracion
se desactiva, y viceversa. Asi, si al nifio del parque se
le presenta algo atemorizante o nuevo (un perro, por
ejemplo), interrumpira su exploracion y volvera la vi-
sta hacia su madre, buscandola. Quizas llorara, o al-
zard los brazos: el sistema de exploracion se ha desac-
tivado, para dar paso al sistema de apego. Igualmente,
el descubrimiento de algo interesante puede hacer
que el nifio, confortablemente envuelto por los brazos
de su madre, decida separarse temporalmente para
explorar eso que tanta fascinacion le produce: el siste-
ma de apego se ha desactivado, y cede el paso al siste-
ma de exploracion. Sucede de forma semejante en las
aulas de educacion infantil y preescolar: un alumno,
recién separado de su madre, da muestras de inquie-
tud, mira a sus compafieros en silencio mientras estos
juegan vy, alternativamente, busca el contacto visual de
la maestra (apego). Cuando ésta se aproxima y, con
calidez, explica al alumno lo que haran durante el dia
y cuando volveran sus padres a recogerlo, el alumno
comienza a mostrar un interés mas acusado por sus
compaieros (exploracion).

El nifio muestra asi dos formas basicas de estar en
relacion. Para cada una de ellas, el cuidador/educa-
dor cumple funciones distintas (tabla 1). La funcion
primordial que ejerce frente al sistema de apego es la
de ser refugio seguro. Esta funcién incluye comporta-
mientos tales como establecer contacto fisico, consolar,
explicar lo que sucede, dar carifio o proteccion. Entre
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REFUGIO SEGURO (frente al apego):
sQué hace el cuidador?

BASE SEGURA (frente a la exploracion):
sQué hace el cuidador?

Tolera la dependencia y la fragilidad del nifio
Establece contacto fisico

Consuela

Explica lo que sucede

Regula (se hace cargo de) las emociones intensas del
nino

Tolera la diferenciacion del nifio y su autonomia
Invita al nifo a que explore

Guia la exploracion

Ofrece apoyo y supervisa a distancia

Celebra los logros

Tabla 1. Dos formas de cuidado complementarias: refugio seguro y base segura

las respuestas al sistema de apego se incluye también
la capacidad del cuidador para hacerse cargo de las
emociones cadticas y dificiles que el nifio no puede re-
gular por si mismo. Por otra parte, frente al sistema de
exploracion, la funciéon primordial del cuidador es la
de ser base segura. Esta funciéon comprende compor-
tamientos tales como invitar al niflo a que juegue, dar
instrucciones para guiar la exploracion, supervisarla a
distancia o celebrar con el nifio sus logros.

Conforme el nino crece, o a través de contextos di-
stintos, las sefiales que despliega para comunicar lo
que necesita se hacen mas ricas y flexibles. El llanto
de los primeros afios puede ir siendo sustituido por la
movilizacion del nino hacia la madre (ahora que pue-
de gatear o caminar) o por una peticiéon verbal directa
(ahora que maneja el lenguaje). Estos cambios en la
forma de relacionarse del nifo no dependen sélo de
su maduracién. Muy especialmente, el nifio moldea
sus interacciones con los cuidadores/educadores en
funcién de lo que aprende a esperar de ellos, tal y como
detallamos mas abajo.

APEGO Y EXPLORACION EN EL AULA

Las necesidades de apego y exploracion de los
nifios se ponen también en juego en el contexto esco-
lar. La forma que adoptan las sefiales con que el nino
comunica estas necesidades es semejante a la que en-
contramos en las relaciones del nifio con sus padres,
si bien hay dos variaciones propias del entorno esco-
lar que conviene poner de relieve:

« Senales distintas simultaneas. La experiencia del
maestro en el aula de educacion infantil es la de te-
ner que dar respuesta a necesidades distintas y con-
tinuamente variables en el alumnado. Algunos nifos
necesitan recibir un tipo de respuesta que ayude a re-

bajar la angustia, la incertidumbre, el dolor, etc. Estos
estados, vinculados al apego, se manifiestan sobre
todo mediante el llanto, la busqueda de contacto vi-
sual o fisico, seguir al maestro o no querer separarse,
etc. Otros nifos buscan del adulto un apoyo para su
exploracion, alguien que observe lo que hacen, guie
cuando haga falta y, durante y después de la explora-
cion, celebre los logros del nifo (la exploracién en si
es muchas veces el objeto de dicha celebracién).

« Intensidades distintas en las sefiales. No sélo los
alumnos piden cosas distintas, sino que sus sefales
ponen de manifiesto distintos niveles de intensidad
emocional o de urgencia de la necesidad en cada nifo.
No es lo mismo un puchero que un llanto desconsola-
do: ambos pueden ser sefiales de apego, pero la segun-
da reclama una respuesta mas rapida, mas proxima y
mas prolongada. Frente al niflo que llora con inten-
sidad, el cuidador normalmente se aproxima, esta-
blece contacto fisico, permanece junto al nifio hasta
que la angustia ha remitido. Para el nifio que hace un
puchero o contacta visualmente con el maestro desde
la distancia, puede bastar una respuesta mas tardia o
menos intensa para que el nifio consiga calmarse.

Imaginemos en un aula de preescolar, donde el
alumno del fondo esta comenzando a angustiarse
porque no entiende el contenido de una ficha que
estan haciendo sus compafieros (apego); mientras,
una de las nifas de la primera fila estd tratando de
compartir con el maestro sus resultados en el ejerci-
cio (exploracion); dos alumnos mas necesitan algo de
ayuda para continuar con la tarea que, por lo demas,
les gusta (exploracion); y en primera fila, el nifio nue-
vo busca el contacto visual con el profesor para tran-
quilizarse (apego). En una situacion asi, las diferentes
necesidades de apego y exploracion presentan niveles
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distintos de intensidad y de “urgencia’. A pesar de esta
aparente complejidad, muchos maestros y profesores
detectan automaticamente las sefales distintas y si-
multdaneas que mandan sus alumnos, y responden a
ellas de forma adecuada, incluso sin darse cuenta. Te-
niendo en cuenta de forma mds o menos natural estas
dos dimensiones de la necesidad de su alumnado, el
maestro observa y descifra las senales y decide, en
cada momento especifico, en qué orden dar respuesta
a ellas.

ASPECTOS DE LA RESPUESTA
ADULTA PROMOTORES DE LA
SEGURIDAD

La cultura de crianza y educativa contemporanea
esta atravesada por una preocupacion en torno a las
técnicas y las estrategias. Una pregunta que recorre
buena parte de los libros, blogs, videos, etc., dirigidos
a los profesionales de la educacion y a las familias, es:
squé comportamientos del adulto promueven la salud
mental, el bienestar y la seguridad del nifio?

Nuestra propuesta, en linea con las de otros pro-
gramas (Powell, Cooper, Hoffman y Marvin, 2013), se
basa en la idea de que esta pregunta estd incorrecta-
mente formulada, ya que coloca el punto de mira en
las conductas que supuestamente configurarian una
lista de “cosas que hay que hacer”. Esta busqueda de
un catalogo conductual para la parentalidad se hace
también muy presente entre las familias que nos pi-
den ayuda alrededor de las dificultades de conducta
de sus hijos: s;qué hago cuando se porta asi? Como
alternativa a este abordaje, creemos que la parentali-
dad segura no se define por un conjunto abstracto de
recomendaciones conductuales. Las respuestas que
aportan seguridad no se definen tanto por su conte-
nido (lo que el adulto hace) sino por su forma, por su
grado de ajuste al estado subjetivo del nifo, y por la
actitud que transmiten desde el adulto.

Especificamente, existen cuatro caracteristicas del
funcionamiento adulto que contribuyen a la consoli-
dacion de la seguridad en el nifo. La aparicion regu-
lar de estas cuatro dimensiones en la respuesta adulta
ofrece al nino la base de bienestar y confianza que le
permitira explorar el entorno, aprender o tolerar la
frustracion, entre otras.

La primera de estas caracteristicas es la responsivi-
dad del adulto, o su capacidad para detectar las sefia-
les del nifio, reconocer la necesidad a la que dichas
sefales corresponden (apego o exploracion) y ofrecer
una respuesta adecuada frente a dicha necesidad. En

el centro de esta capacidad estd la funcién del adul-
to como traductor de la comunicacién del nifio. Este
tiende a comunicarse a través de lo no verbal (me-
diante el llanto, la expresion facial, la postura, etc.), en
secuencias conductuales cortas y rapidas y, ocasional-
mente, de formas paradéjicas o ambivalentes (Pitillas
y Berastegui, 2018, para detalles). Por ello, una fuen-
te primordial de seguridad es la habilidad del adulto
para procesar estas seflales comunicativas y ofrecer
respuestas ajustadas. Repetidamente, la investigacion
ha demostrado que los niveles altos en responsividad
en el cuidador se acompanan de indicadores de segu-
ridad en el nifio (Ainsworth et al., 1978; Pasco Fearon
y Belsky, 2016).

La rabia, el miedo, la tristeza, los nervios, etc., pue-
den alcanzar niveles muy altos de intensidad para el
nifio, y amenazar con la desorganizaciéon emocional.
Frente a esto, la adecuada responsividad de los padres
incluye una forma de estar, una actitud donde el adul-
to se muestra mds fuerte, mds sabio y mds amable que
el nino (Powell, Cooper, Hoffman y Marvin, 2013).
Estas tres categorias implican que el cuidador es ca-
paz de tolerar, sin desbordarse, las emociones dificiles
del nifio (mas fuerte); comprender lo que al nifo le
pasa y comunicarlo de forma adecuada para que éste
capte dicha comprension (mas sabio); y mantener en
todo momento un interés evidente por el bienestar
del nifio, incluso aunque sea necesario frustrar alguna
necesidad o poner limites (mas amable).

En segundo lugar, los adultos seguros son aquellos
capaces de variar su respuesta con la flexibilidad su-
ficiente para adaptarse a los cambios en el contexto,
el estado subjetivo del nifio, su edad, o sus necesi-
dades alternantes (apego y exploracién). El cuidado
que es sensible y promotor de la seguridad “no toma
la misma forma exactamente para todos los ninos.
Tampoco toma la misma forma a través de todas las
situaciones que vive un mismo nino” (Pasco Fearon y
Belsky, 2016; p. 296). De hecho, una de las principa-
les trampas que entrana la filosofia de las técnicas de
crianza es que, de forma implicita, asume que las téc-
nicas funcionan bien independientemente de las va-
riables recién mencionadas. Por el contrario, nosotros
defendemos que un maestro o padre es eficaz cuando,
frente a la angustia intensa del niflo pequeno, es capaz
de dar mucho carifio, y cambiar este patrén por un
apoyo respetuoso y atento de la autonomia cuando el
nifo es mayor o su bienestar actual le permite alejar-
se y explorar. Este principio de flexibilidad se aplica
también a las diferencias que existen entre alumnos o
los hijos de un mismo cuidador.
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Otro factor que marca la diferencia entre interac-
ciones seguras e inseguras es la capacidad del adulto
para reparar las rupturas que se han producido en su
intercambio con el nifio. En el didlogo incesante con
el nino pequenio, el adulto trata de descifrar las sefia-
les, trata de dar respuestas ajustadas, trata de tolerar los
afectos dificiles del nifio y acompanarlo, etc. Se trata
de una tarea compleja, en el curso de la cual tanto pa-
dres como educadores fallan inevitablemente. A ve-
ces, el cuidador se entera demasiado tarde de lo que
realmente estaba transmitiendo el nifio, u ofrece una
respuesta desajustada, o demasiado intensa, o estd di-
straido, cansado o triste, etc. Los fallos en la respuesta
adulta a las necesidades de apego y exploracion forman
parte del intercambio natural con los nifios. La psico-
logia evolutiva viene demostrando desde hace algunos
anos que las diadas madres-bebé con apego seguro no
presentan un funcionamiento perfecto en términos de
ajuste, sino que se definen mas bien por la repeticion
fluida de estas secuencias ruptura-reparacion (Beebe
y Lachman, 2014). La reparacién supone para el nifo
una experiencia de eficacia o agencia como participan-
te en una relacion: el nifo se siente capaz de hacer lle-
gar su mensaje y obtener del otro lo que necesita. A su
vez, estos ciclos permiten que el nifio aprenda que sus
figuras de referencia son, aunque no perfectas, fiables.

El dltimo de los factores promotores de la seguri-
dad tiene mds que ver con el mundo interno del adul-
to. Especificamente, consiste en la capacidad de éste
para observar con perspectiva la conducta del nifo.
Constantemente, los padres piensan acerca de lo que
significa la conducta y los gestos de sus hijos. Puede
suceder de forma inconsciente, pero sucede: el nifio
hace algo y el padre, automaticamente, interpreta el
significado de lo que el nifio hace. De esta interpre-
tacion se derivan las respuestas que el padre ofrece
a su nifio. Hay una diferencia entre pensar “Quiere
provocarme” a darse cuenta de que “Lo siento como
si ella quisiera provocarme”. En el segundo caso, hay
una toma de distancia por parte del cuidador, capaz
de moverse en el terreno del “como si” (Jones, 2010) y
asumir la diferencia entre su propia mente y la de su
hijo: “lo que me hace sentir mi hijo/alumno y su inten-
cion no son necesariamente lo mismo”. La capacidad
de los padres de leer las conductas de sus hijos y atri-
buir significado a las mismas con perspectiva es otro
de los pilares que sostienen el apego seguro, y un im-
portante factor de proteccion frente a la transmision
del trauma entre padres e hijos, incluso en contextos
de mucha adversidad y riesgo (véase Luyten, Nijssens,
Fonagy y Mayes, 2017).

ADAPTACIONES DEL NINO EN
FAVOR DE LA SEGURIDAD

Uno de los mas importantes descubrimientos
de la investigacion en apego corresponde a Mary
Ainsworth, quien, en los afos 70, descubrié que los
nifios comunican sus necesidades y gestionan la pro-
ximidad con respecto a sus cuidadores de formas va-
riables. Estos estilos o patrones se diferencian en fun-
cion del nivel de seguridad que manifiestan, y de las
estrategias que emplea el niflo para gestionar la pro-
ximidad con respecto al cuidador (Ainsworth, Blehar,
Waters y Wall, 1975). La clasificacion de los estilos de
apego y la descripcion de cada uno de estos estilos
excede las limitaciones de espacio de este articulo,
y puede ser consultada en algunas obras de referen-
cia (p.ej. Siegel, 2007). Baste aqui desarrollar la 16gi-
ca fundamental que se desprende de los estudios de
Ainsworth, a saber: en un intento constante por ase-
gurarse la proximidad, la aceptacion y el cuidado de
los adultos, el niflo desarrolla estrategias especificas
de funcionamiento relacional.

Asi, los nifos que emplean las estrategias a las que
llamamos “evitadoras” con alguna de sus figuras de
apego, ha aprendido que a ese adulto en particular le
suele resultar incomoda la dependencia o la fragilidad
emocional del nifo, lo que hace que se irrite o tienda
a alejarse. Para el nifo, la mejor forma de mantener al
adulto disponible y de prevenir su rechazo, es dismi-
nuyendo el volumen de sus sefales afectivas, hacién-
dose invisible. Frente a esto, las estrategias de apego
ansiosas o “ambivalente-resistentes” operan segiin una
dindmica inversa: estos ninos han aprendido que el
adulto en cuestion es inconstante en su disponibilidad,
a veces se acerca y otras es rechazante, y todo ello de
una forma poco predecible. Frente a esto, la estrategia
ansiosa implica un aumento del volumen de las pro-
pias senales afectivas (el niflo se aferra, muestra ansie-
dad de separacion, no se consuela facilmente cuando
el adulto vuelve o trata de ayudarlo, etc.), como forma
de conseguir que el adulto no se aleje.

LA CONDUCTA (TAMBIEN LA
PROBLEMATICA) COMO ACTO DE
COMUNICACION

Este planteamiento tiene importantes consecuen-
cias para la observacion y la comprension del nifio,
tanto en la familia como en la escuela. Algunas de las
conductas probleméticas que observamos en el aula o
en el patio, por ejemplo, son una propiedad de la re-
lacién del nifio con su entorno, y no tanto un sintoma
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o rasgo de caracter del nifio. Por ejemplo, el nifio con
dificultades para mantenerse quieto, o el que tiende
a expresarse de forma muy intensa o estridente, o el
que reclama con frecuencia nuestra atencién, entre
otros, podrian estar empleando estrategias ansiosas.
El subtitulo de su conducta seria algo asi como: “no
sé si puedo confiar en ti, en que te mantendras cer-
ca o disponible, asi que trato de controlar la situacién
volviéndome dificil”. Por su parte, las estrategias evi-
tadoras pueden traducirse en formas de aislamiento
social, en una ausencia de demandas o de conductas
probleméticas, en un comportamiento sumiso, etc. En
casos asi, solemos responder sin darnos cuenta de el-
los (son nifos que pasan desapercibidos), elogiando
su buen comportamiento y aparente madurez, o exi-
giéndoles aun mas. El subtitulo posible de estas con-
ductas, en términos de apego, seria algo asi: “Creo que
mis necesidades, mi dependencia o mis emociones pue-
den ser incomodas para ti o provocar que te alejes o me
hagas daio, asi que pasaré desapercibido para evitarlo”.

Estas reflexiones no son sinénimo de que todo lo
que hace el nifio es un mensaje relacional. La fatiga,
la enfermedad fisica, elementos del contexto que no
tienen que ver con la relacion, el temperamento y
otras variables también condicionan la conducta del
nifo. Sin embargo, tanto la investigacion original de
Aisnworth como sus desarrollos posteriores sefialan
dos aspectos esenciales del funcionamiento social in-
fantil y de las relaciones de apego. El primero consiste
en que toda conducta es un acto de comunicacion.
Incluso aunque el nifio no desee comunicar nada con
su comportamiento (éste, simplemente, “aparece”), el
comportamiento transmite algo de la necesidad del
nifio, de su estado subjetivo y de su forma de entender
y adaptarse al contexto de relaciones en el que vive.
En segundo lugar, muchas dificultades del nifio (in-
cluidas las dificultades para aprender) son una pro-
piedad de las relaciones en las que el niflo crece, y no
tanto de si mismo.

Por ello, cuando trabajamos con bebés y nifios en
edad prescolar, conviene enfrentarse a los problemas
de conducta desde una perspectiva preocupada por
el contexto. El nifio rara vez necesita un tratamien-
to individual (tenga éste la forma de una terapia,
una iniciativa disciplinaria, etc.). Reducir el estrés
contextual, corregir algunas practicas adultas que
reducen la seguridad, trabajar individualmente con
padres o educadores en torno a sus propias heridas
emocionales, conectar a la familia con la comunidad,
dar apoyo, etc., son estrategias congruentes con esta
vision del comportamiento infantil como propiedad

del sistema. En palabras de Crittenden: “El problema
es el peligro. Cambiad el peligro, no al nifio. cread un
entorno en el que los nifios no se sientan amenazados,
y el apego se corregird por si mismo” (2016, p. 33).

PROMOVER ALIANZAS DE
CUIDADO EN EL TRABAJO
ESCUELA-FAMILIA

“Primera Alianza” trata de promover vinculos afec-
tivos seguros en la familia, y de reparar dichos vin-
culos cuando estos estan dafiados por el trauma, el
estrés, las separaciones mas o menos prolongadas, etc.

En el ambito educativo, el concepto de alianzas de
cuidado nos ayuda a conceptualizar y organizar algu-
nas de las practicas que tienen lugar cotidianamente
en el ambito de la relacion familia-escuela. Desde las
tutorfas programadas hasta las fiestas escolares, pa-
sando por las conversaciones de pasillo o en la puerta
del centro, educadores y cuidadores primarios (pa-
dres) pueden construir formas de colaboracién orien-
tadas a ofrecer un contexto de seguridad, que ejerce
su influencia con continuidad, desde el colegio hasta
el hogar. Las alianzas de cuidado ponen su atencién
en lo afectivo de la vida del nino mds que en lo pro-
gramatico (tareas, examenes, fichas) y, en ese sentido,
pretenden ser un complemento a las conversaciones
familia-escuela mas “tradicionales”

Para promover la construccién y el mantenimiento
de estas alianzas de cuidado, nos basamos en algunos
principios extraidos de nuestro modelo de interven-
cién familiar. Dichos principios se materializan en
un conjunto particular de estrategias de intervencién
terapéutica. Para el tema que nos ocupa, estos prin-
cipios pueden servir para organizar las acciones del
profesorado y la institucion educativa en relaciéon con
las familias, con el objetivo de acompanar a éstas en la
construccion de vinculos seguros.

TRABAJO BASADO EN FORTALEZAS
(CAMBIAR LA MIRADA)

Frente a un planteamiento focalizado en los défi-
cits de las familias o en su distancia con respecto al
funcionamiento familiar supuestamente “saludable’,
una aproximacion basada en fortalezas presta espe-
cial atencidn a la deteccidon de las competencias pa-
rentales. Estas pueden definirse como la capacidad de
los padres de adaptarse con flexibilidad a las circun-
stancias contextuales en las que se desarrolla su pa-
rentalidad, por un lado, y a las necesidades y seriales
especificas de su hijo, por el otro (Rodrigo, Martin-
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Quintana, Cabrera y Maiquez, 2009). De este modo,
el marco de la evaluacion familiar cambia: dejamos de
preguntarnos por cuanto se ajustan las familias a un
modelo estdndar, y pasamos a preguntarnos acerca
de como se ajusta cada familia a las necesidades con-
cretas de sus hijos, en las condiciones especificas en
que viven sus miembros. Asi, cuando trabajamos con
los padres, podemos atender a habilidades distintas
que definen a cada familia. En algunas familias puede
destacar la capacidad de detectar sensiblemente las
necesidades de sus niflos pequenos; mientras que en
otras es relevante la capacidad de proporcionar a sus
hijos un espacio ordenado y seguro donde desarrollar
su exploracion; en otras la eficacia a la hora de solici-
tar apoyo o buscar recursos que favorezcan el biene-
star de sus hijos; etc.

Una forma normalmente eficaz de consolidar la
alianza de cuidado con familias “dificiles” es, por un
lado, construyendo sobre habilidades que los cuida-
dores ya tienen y, por el otro, ofreciendo un apoyo
externo que guie y regule a estos cuidadores en el
ejercicio de su parentalidad. Esta estrategia no sélo
nos ayuda a conectar mejor con la familia y a trabajar
conjuntamente con ella, sino que también contribuye
transformar positivamente las representaciones que
tienen los padres acerca de si mismos como cuidado-
res: viéndose mirados positivamente por el educador,
comienzan a manejar una imagen de si mismos aleja-
da de la auto-critica, la indefension, la ineficacia, etc.
Un padre que se ve a si mismo con mejores 0jos es un
padre mas dispuesto a recibir informacioén externa,
aceptar la ayuda, observar su parentalidad, y cambiar.

TRABAJO CENTRADO EN LA
EXPERIENCIA (CADENAS DE
SEGURIDAD)

Ayudar a los cuidadores a constituirse como base
y refugio seguro para sus hijos, requiere que nuestras
intervenciones les proporcionen una experiencia de
seguridad (Powell et al., 2009). Por otro lado, ayudar a
que los cuidadores desarrollen su capacidad de pensar
acerca de lo que su nifo necesita y siente (su perspecti-
va), exige que ofrezcamos a los cuidadores un espacio
en el que, lejos de recibir pasivamente una informa-
cion, puedan pensar. Para conseguir esto, es necesario
que los programas se desarrollen en un marco de in-
tervencion basada en la experiencia, dentro del cual el
aprendizaje y la capacitacion de los cuidadores no se
produce como el mero resultado de una transmision
de conocimientos o de técnicas, sino fundamental-
mente a causa de experiencias de reconexion y segu-

ridad, por un lado, y de auto-observacién, por el otro.

Es frecuente que los programas de educacién pa-
rental se basen en la docencia de conceptos evoluti-
vos o en el entrenamiento de destrezas. La propuesta
de Primera Alianza es, por el contrario, la de gene-
rar espacios de confianza y colaboracién educador-
padre, en condiciones de relativa simetria, y en los
que se pueda parar, observar y reflexionar. Tratamos
de ofrecer seguridad a los padres para que ésta pueda
trasladarse a la relacion padres-hijo. Esto, en un nivel
pragmatico, implica que el educador, en el didlogo con
los padres, puede ejercer alternativamente las funcio-
nes de refugio seguro (frente al apego) y de base segu-
ra (frente a la exploracion). Esto significa, por ejem-
plo, que frente a una madre que expresa confusién y
angustia a la hora de describir un problema que se
da en casa con su hijo, podemos ofrecer respuestas
basadas en la comprension, el consuelo, etc. (respue-
stas de apego). Asimismo, si lo que tenemos enfrente
es a un padre ocupado en descifrar por qué su hijo
a veces muestra comportamientos complicados (ex-
ploracion), nuestra respuesta puede incluir una con-
frontacion medida, un apoyo a la exploracion, o una
celebracidn de la misma. En todos los casos, el tutor
o educador desempefa funciones analogas a las del
cuidador con su hijo. De esta forma, la seguridad ga-
nada en este escenario puede trasladarse al contexto
doméstico.

CONCLUSIONES

Este articulo ha presentado algunas claves para
comprender la base relacional del aprendizaje y de
la conducta infantil, como marco de abordaje de las
dificultades enfrentadas por el profesional educativo
y de la relacién familia-escuela. La diversidad de las
motivaciones del niflo puede agruparse en dos gran-
des sistemas que mueven su comportamiento (apego
y exploracién), y frente a los cuales el adulto ejerce
roles complementarios (refugio y base segura, respec-
tivamente).

Tanto en el aula como en el 4mbito doméstico, las
necesidades de apego y exploracién del nifio pequefio
se despliegan y alternan con rapidez, y se manifie-
stan a través de senales que el mundo adulto detec-
ta y descifra, de cara a ofrecer respuestas adecuadas.
Las practicas de padres y maestros caracterizadas por
la responsividad, la flexibilidad, la reparacién y una
adecuada perspectiva, promueven el desarrollo de
una experiencia basica de seguridad en el nifio. Esta
experiencia constituye la base desde la que el nifio de-
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sarrollara algunas de sus capacidades incipientes, se
enfrentara a la novedad, etc.

Las dinamicas diversas implicadas en la relacion fa-
milia-escuela pueden incorporar una perspectiva cen-
trada en el vinculo al trabajo mas tradicional, centrado
en las tareas. Dicha perspectiva aportaria por construir
alianzas de cuidado continuas (de la familia a la escue-
la), que pongan en el centro la seguridad infantil como
base del crecimiento y el aprendizaje. El desarrollo de
alianzas de cuidado sélidas en el marco de la acciéon
tutorial y otros encuentros con la familia puede ba-
sarse en el uso de dos principios esenciales, tomados
de nuestro modelo de intervencion familiar: el trabajo
centrado en fortalezas y el trabajo centrado en la expe-
riencia. Estos principios se basan en la conviccion de
que es especialmente eficaz apoyar a las familias de-
tectando y fomentando sus recursos, por un lado, y de
que la promocién de dinamicas seguras en la relacion
padres-hijos pasa por la provision de experiencias de
seguridad en la relacion educador-padres, por el otro.

NOTAS

! En este articulo nos referiremos con términos di-
versos a las figuras responsables de ejercer los cuida-
dos afectivos del nifio durante los primeros meses de
vida: padre, madre, cuidador, etc. El uso indistinto
que haremos de los términos esta destinado a reflejar
la plasticidad y diversidad que ha adquirido el sistema
de cuidados en la especie humana, a lo largo de su
evolucion.
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Crescere ad alto contatto, tra nuove prati-
che di parenting e insicurezze genitoriali:
il ruolo dei servizi per 'infanzia

Crecer con alto contacto, entre las nuevas practicas de crianza

y las inseguridades de los padres: el papel de los servicios

para la infancia

Growing “with high contact”, between new parenting practices

and parental insecurities: the role of childcare services

Flisabetta Musi; ITALIA

RIASSUNTO

Il presente contributo intende offrire una cornice
riflessiva entro la quale comprendere nuove pratiche
di parenting da considerare come spie delle trasfor-
mazioni in atto nei processi di interpretazione e “ap-
propriazione” del ruolo genitoriale. Interpretazioni
che possono essere assunte quali tentativi di rifondare
il legame genitori-figli, tenendo conto delle pressioni
a cui sono sottoposte le famiglie, delle novita prove-
nienti dallorizzonte globalizzato e multiculturale in
cui viviamo, delle nuove tecnologie che veicolano e
condizionano gli scambi comunicativi quotidiani. In
particolare verranno qui prese in considerazione al-
cune pratiche che caratterizzano la relazione tra geni-
tori e figli piccoli in un numero crescente di famiglie:
lallattamento a richiesta, 'autosvezzamento, il co-
sleeping, il babywearing, che hanno dirette implica-
zioni sul piano educativo e sulla creazione del legame
originario. Si tratta di comportamenti che stanno a
margine dei servizi per I'infanzia, che non vi entrano
e che percio non sono, in genere, oggetto di riflessione
specifica. E tuttavia possono riferire di vissuti e nuovi
fermenti relazionali tra le nuove generazioni di geni-
tori. Poiché le pratiche di cura dei servizi per la pri-
ma infanzia si innestano su quelle genitoriali, provare
a riflettere sul significato di questi comportamenti
non generalizzabili ma comunque sempre piu diffusi
puo schiudere nuove prospettive di riconoscimento,
spazi di comprensione reciproca e di collaborazione

tra famiglie e servizi per l'infanzia, estendendo cosi
gli ambiti di interazione e rendendo maggiormente
permeabile quel confine tra pubblico e privato che
nell'irrigidimento crea distanze e mutue esclusioni.

Parole chiave: Educazione, Servizi per l'infanzia,
Parenting, Allattamento a richiesta, Autosvezzamen-
to, Babywearing, Co-sleeping

RESUMEN

La presente contribucion pretende ofrecer un marco
reflexivo dentro del cual se entiendan las nuevas préc-
ticas de crianza para ser consideradas como testigos de
las transformaciones en curso en los procesos de inter-
pretacion y “apropiacion” del papel de los padres. In-
terpretaciones que pueden tomarse como intentos de
restablecer la relacion padres-hijos, teniendo en cuenta
las presiones a las que estan sometidas las familias, las
novedades provenientes del horizonte globalizado y
multicultural en el que vivimos, las nuevas tecnologias
que vehiculan y condicionan la comunicacién diaria.
En particular, se tomardn en consideracion algunas
practicas que caracterizan la relacion entre padres e hi-
jos pequefos en un nimero creciente de familias: lac-
tancia materna a demanda, destete guiado por el bebé
(BLW), co-lecho, porteo, que tienen implicaciones di-
rectas en el ambito educativo y en la creacion del vin-
culo. Se trata de comportamientos que estan al margen
de los servicios de infancia, que no entran en ellos y,
por lo tanto, no son, en general, objeto de una reflexion
especifica. Y, sin embargo, pueden informar sobre ex-
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periencias y los nuevos cambios relacionales entre las
nuevas generaciones de padres.Dado que las practicas
de cuidado de los servicios para la primera infancia
estan insertas en las de los padres, tratar de reflexio-
nar sobre el significado de estos comportamientos que
no se pueden generalizar pero que, en cualquier caso,
estan muy generalizadas, puede abrir nuevas perspec-
tivas de reconocimiento, espacios para la comprension
mutua y la colaboracién entre las familias y los servi-
cios para la infancia, ampliando asi las dreas de inte-
raccion y haciendo que la frontera entre lo publico y
lo privado sea mas permeable, ya que en la rigidez s6lo
crea distancias y exclusiones mutuas.

Palabras clave: Educacion, Servicios para la In-
fancia, Parentalidad, Lactancia a Demanda, Destete
Guiado por el Bebé, Porteo, Co-lecho

ABSTRACT

This paper offers a reflective framework to understand
new parenting practices considered as spies of the tran-
sformations underway in the processes of interpretation
and ‘appropriation” of the parental role. This interpreta-
tions can be taken as attempts to re-establish the parent-
child relationship, keeping in mind the pressures to which
families are subjected, the innovations coming from the
globalized and multicultural horizon in which we live, the
new technologies that guide and condition the daily com-
munication exchanges. In particular, some practices that
characterize the relationship between parents and young
children in a growing number of families will be taken
into consideration: breastfeeding on demand, self-wea-
ning, co-sleeping, babywearing, which have direct educa-
tional implications and consequences on the creation of
the original bond. These behaviors are on the sidelines of
childcare services, which do not enter it and therefore are
not, in general, object of specific reflection. And yet they
can report on experiences and new relational ferments
among the new parents generations.Since the practices
of care of the services for early childhood graft on those
parental, try to reflect on the meaning of these behaviors
that can not be generalized but in any case more wide-
spread can open new prospects of recognition, spaces for
mutual understanding and collaboration between fami-
lies and services for children, thus extending the areas of
interaction and making the border between public and
private more permeable, because the rigidity only creates
distances and mutual exclusions.

Keywords: Education, Early Childhood Services,
Parenting, Breastfeeding on Demand, Self-Weaning,
Babywearing, Co-sleeping

INTRODUZIONE

Da tempo la logica con cui ci si accosta alla fami-
glia, anche da una prospettiva pedagogica, & quella di
constatarne innanzitutto fatiche e difficolta, di appel-
larsi alle sue risorse, magari alla buona volonta e al
senso di responsabilita dei singoli, specie se investiti
del ruolo di genitori. Questo, se da un lato risponde
al desiderio di migliorare le condizioni di vita dei
soggetti, aumentarne il benessere e la felicita, denun-
ciando criticita e situazioni problematiche su cui con-
centrarsi e intervenire, d’altra parte rischia di indurre
letture monocromatiche, che a fatica colgono fermen-
ti positivi o tentano interpretazioni non solo negati-
ve. E evidente infatti che la famiglia & per ognuno il
principale riferimento affettivo, luogo di costruzione
identitaria, fonte di apprendimenti esistenziali e so-
ciali, sostegno e guida nelle scelte e nei passaggi piu
impegnativi della vita; tuttavia la sensazione diffusa
e fondata di percepirla spesso in difficolta, sottoposta
a innumerevoli pressioni sociali, investita di compiti
relazionali, produttivi, organizzativi ecc., porta a mi-
nimizzarne o addirittura a ignorarne la valenza di fu-
cina di idee e trasformazione culturale.

Ad esempio i diversi modi di occuparsi della nutri-
zione dei bambini (attraverso l'allattamento “a richie-
sta” e lautosvezzamento), di condividerne il sonno
notturno nello stesso letto (co-sleeping), di “portarli”
con sé (babywearing’), esprimono forme innovative
di parenting, non prive di contraddizioni, ambivalen-
ze e ambiguita alle quali ¢ utile dedicare attenzione.
Esse infatti contribuiscono a ridefinire il parenting
come quella “specialissima relazione tra genitori e
figli che ha a che fare con la realta pili umana dell’'u-
mano perché in essa 'umano si costruisce” (Milani,
2018, p. 68). E caratterizzata da un “fare” (comporta-
menti, scelte, esperienze, stili comunicativi del geni-
tore) che da forma all”essere” (del bambino). Tra le
caratteristiche del genitore sono compresi anche i di-
versi modi con cui egli da origine e forma all’attacca-
mento (Bowlby, 1996), all’holding (Winnicott, 1958), a
tutte le questioni relative al “rispecchiamento” (Bion,
19623; Id., 1962b) e alla funzione empatica (Winni-
cott, 1967; Fonagy, Target, 2001) che riconoscono la
genitorialita come lesito di un processo dinamico tra
i diversi fattori insieme alla capacita metariflessiva
del soggetto sulla dinamica sé-figlio/sé genitore-ca-
regiver (Bastianoni, 2009, p. 46; Milani, 2018, p. 69).
Ancora piu esplicitamente Houzel (1999) e Sellenet
(2007) indicano la genitorialita come la risultante di
tre fattori: le caratteristiche personali del genitore, le
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caratteristiche personali del bambino, le caratteristi-
che sociali e del contesto di vita, ovvero il modo in
cui questa combinazione influenza lesperienza del
bambino e del genitore. Il parenting permette cosi di
comprendere la traiettoria di sviluppo del bambino e
indirettamente gli orientamenti educativi che caratte-
rizzano la relazione genitori-figli.

Nel suo primo periodo di vita il bambino ¢ mag-
giormente esposto all'influenza culturale della societa
in cui vive, che presenta modalita specifiche e proprie
nella cura dei pil piccoli. Attraverso ripetuti stimoli, ai
neonati viene insegnato a vivere secondo le aspettati-
ve della societa di riferimento. Si tratta di pratiche di
maternage che avviano il cosiddetto processo di “in-
culturazione’, che secondo l'antropologa Matilde Cal-
lari Galli sostiene 'identificazione automatica con una
situazione e un modello di comportamento (Callari
Galli, 1993, p. 192), ma che ha anche un effetto retroatti-
vo: Franz Renggli infatti ha verificato come il modello
di maternage possa avere un'influenza diretta non solo
sulla personalita del soggetto ma su tutta la cultura
(Renggli, 1975); cosi come Asley Montagu sostiene che
proprio per i modi delle esperienze tattili dell'indivi-
duo all'interno della propria famiglia e soprattutto nel
rapporto con la madre, si registrano comportamenti
diversi negli individui e nelle popolazioni (Montagu,
1981), che a loro volta sono influenzati dal modello cul-
turale dominante, in una circolarita senza fine.

Le pratiche di maternage diffuse nelle varie parti
del mondo rispecchiano usanze, tradizioni, stile di
vita, ambiente e clima?, situazione economica e socia-
le di una popolazione. Esse ne riflettono e promuovo-
no inoltre gli orientamenti educativi, i valori ad essi
sottesi e gli obiettivi che contribuiscono a dare con-
cretezza ai valori.

INTENSITA DEL CONTATTO NEL
MATERNAGE/PARENTING

Il maternage si distingue in maternage ad alto e a
basso contatto. Il modello ad alto contatto ¢ piu fre-
quente nelle societa tradizionali, rurali, non indu-
strializzate. E caratterizzato da uno stretto rapporto
fisico tra madre e figlio, che in genere segue un par-
to in ambiente domestico, in cui il neonato rimane
a contatto pelle a pelle con la madre. Tutte le attivita
di vita del bambino sono caratterizzate da un contat-
to stretto col corpo materno: allattamento al seno e
a richiesta (piti frequente di quello “programmato” a
intervalli regolari), co-sleeping insieme ai genitori e
soprattutto vicino al corpo della madre, e un conti-

nuo contatto fisico durante il giorno. In questo modo
lendogestazione ¢ seguita da un analogo periodo di
esogestazione, in cui il bambino sta “al di fuori” del
ventre materno, pur senza perderne un contatto pro-
lungato e significativo, che ne alimenta I'intimita re-
lazionale, lempatia, 'immediatezza comunicativa, il
riconoscimento e I'individuazione attraverso lodore
della pelle, la temperatura, le vibrazioni sonore, pro-
prio come avvertiva all'interno del corpo della madre.

Il maternage a basso contatto corrisponde invece
al modello utilizzato dai paesi occidentali. E un mo-
dello che potremmo definire pill freddo e distaccato,
almeno per quanto riguarda la distanza dal corpo. Il
maggiore obiettivo di questo approccio ¢ quello di in-
segnare ai bambini ad essere indipendenti dai geni-
tori dal punto di vista emotivo e cognitivo. In questo
modello la relazione mamma-bambino ¢ basata pre-
valentemente sullo sguardo e sullespressione verbale.
La nascita avviene in genere in ambienti “freddi” e
asettici come gli ospedali, a bassa intensita emotiva e
relazionale, in cui ¢ possibile fare ricorso alla tecnolo-
gia e a tecnici specializzati. Coerentemente con i pre-
supposti di questo modello, i lattanti vengono nutriti
al seno per pochi mesi e poi col biberon. Lassenza di
contatto prolungato col seno materno ¢ compensata
dal ricorso al ciuccio come surrogato. Hanno una cul-
la e poi un lettino in cui dormire, separati dal letto (e
a volte dalla camera) dei genitori.

La globalizzazione, tuttavia, sta condizionando
queste pratiche: limitandole o producendo contami-
nazioni culturali. Ad esempio la pratica del “portare”
sta sparendo nei pasi del Sud del mondo, mentre sta
aumentando nel mondo Occidentale.

Unanalisi un po’ piu approfondita di questi com-
portamenti consente di mettere in luce i messaggi
educativi che essi veicolano, i valori dominanti che
caratterizzano la relazione genitori-figli e le proiezio-
ni sui successivi percorsi di crescita e di vita. Tematiz-
zare quanto puo essere percepito come una “pratica
di nicchia” puo consentire di cogliere nuovi fermenti
nella relazione genitori-figli, da tenere presente ac-
canto alle constatazioni piu diffuse e denunciate dalle
educatrici dei servizi e da molta parte della letteratura
specifica. Ad esempio accanto al “figlio del desiderio”
(Gauchet, 2010), mitizzato e mistificato, esposto ad
un eccesso di cure e aspettative, rispetto alle quali i
genitori dichiarano la propria fatica e il proprio sen-
so di inadeguatezza, ¢ possibile cogliere i segnali di
una volonta di riappropriazione di spazi di cura da
parte delle giovani generazioni di mamme e papa.
Si tratta probabilmente di una riappropriazione non
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priva di ambivalenze e contraddizioni (fare propri
gli stimoli di un modello di cura educativa “ad alto
contatto” puo anche servire per tacitare sensi di colpa
legati all'assenza per lavoro). Per questo i servizi, le
cui educatrici dispongono di altri strumenti e diver-
so investimento emotivo rispetto ai genitori, hanno
la responsabilita e il compito di evidenziare cio che,
fragile e appena accennato, puo risultare non visto.
Costruendo cosi l'alleanza educativa su un percorso
di ricerca e comprensione reciproca non formale, che
puo rinnovare la comunicazione e la motivazione alla
collaborazione.

Le composizioni e le rielaborazioni con cui le giova-
ni generazioni di genitori collegano tradizione e novita
culturali possono presentare contraddizioni e suscitare
perplessita. Ma evidenziano anche aperture e potenzia-
lita creative di cui i servizi per 'infanzia dovrebbero te-
ner conto, che contribuiscono a ri-fondare e rafforzare
quell'ideale di partecipazione incoraggiato dalle poli-
tiche nazionali ed europee per l'infanzia e la famiglia
(OCSE, 2012), ideale che non si risolve nel permettere
ai genitori di varcare la soglia dei servizi, metaforica-
mente e concretamente parlando, ma si realizza apren-
dosi alla diversita delle famiglie, delle varie pratiche
educative e lasciandosi reciprocamente trasformare da
tutta la pluralita insita in esse (Milani, 2012, p. 26).

A partire da questa considerazione “lespressione
‘partecipazione delle famiglie’ assume un particola-
re ambito di significazione: non tanto partecipazione
della famiglia ai servizi, ma partecipazione della fami-
glia, insieme ai servizi (e ad altri attori del territorio),
all’attivita di promozione dello sviluppo e delleduca-
zione del bambino. E in tale prospettiva infatti che
puo realizzarsi proficuamente il passaggio dall’agire
sulle o per le famiglie, allessere e fare con loro, apren-
do la strada a possibilita di confronto e di reciprocita
sia tra bambini e adulti, sia tra adulti” (Luciano, Mar-
cuccio, 2017, p. 129).

ALLATTARE “A RIC”HIESTA”:
UN “PREDICATIVO” CHE
CAMBIA IL VALORE DI UNA
FUNZIONE

Il primo a parlare di allattamento come mezzo che
crea un rapporto damore tra bambino e madre fu Plu-
tarco (50-120 d.C.). Egli affermo che la natura aveva
scelto per il seno una posizione alta rispetto al resto
del corpo, perché la donna potesse abbracciare ed af-
fezionarsi al figlio mentre lo stava allattando. Lautore
cristiano pensava prima di tutto al bene del bambino:

infatti scrisse che la protezione dell'infanzia era un do-
vere umano e sociale (Filipponio, 2010). Nel tempo la
pratica dellallattamento & cambiata: dall’allattamento
esclusivo della donna all’allattamento artificiale.

La creazione dei sostituti artificiali del latte mater-
no risale al XIX secolo; prima vennero utilizzati in
Inghilterra e in America, negli strati sociali piu ele-
vati, in seguito anche nelle altre Nazioni, ed estesi al
resto della popolazione. In Italia la diffusione del latte
artificiale ¢ avvenuta nell'immediato dopoguerra, in
concomitanza con l'ingresso delle donne nel mondo
del lavoro e con la rivendicazione del corpo femmini-
le libero da vincoli e obblighi. Labbandono dell’allat-
tamento ha avuto il suo apice durante gli anni ‘60/’70,
quando i bambini allattati non erano neanche il 27%.
Tutto questo pero non teneva conto delle implicazio-
ni psicologiche ed educative che l'allattamento al seno
racchiude. Solo verso gli anni Ottanta si ¢ arrivati ad
una piccola ripresa dell’allattamento, grazie anche alle
numerose ricerche realizzate per dimostrare I'inci-
denza affettiva, comunicativa, relazionale di quest’ul-
timo nei confronti del bambino e della madre. Via
via che si diffondeva la pratica delle forniture gratuite
di latte artificiale e altre forme di promozione in oc-
casione della dimissione dallospedale dopo il parto,
diminuivano ovunque i tassi di allattamento al seno
e contemporaneamente aumentavano il numero di
bambini che manifestavano episodi di diarrea o ma-
lattie respiratorie. Questo ha portato I'Organizzazio-
ne Mondiale della Sanita a emettere un Codice che
regolasse la vendita e la produzione dei latti artificiali
(Catanzani, Negri, 2005, p. 268).

Il Codice Internazionale non regolamenta e limita
solo i latti artificiali, ma tutti i sostituti del latte ma-
terno. Pur non essendo vincolante, € stato approvato
da molti Paesi, tra cui I'Ttalia, che ha emanato dispo-
sizioni in linea coi principi del Codice (es. Decreto
del 15 aprile 2008: “Istituzione del Comitato nazionale
multisettoriale per l'allattamento materno”

Nascono cosi numerose associazioni a sostegno
dell’allattamento materno e del cosiddetto “allatta-
mento a richiesta”, che hanno riportato lattenzione
sullimportanza di questo gesto naturale e sulla sua
fisiologia, a partire dagli ormoni che vi sono collegati:
la prolattina & lormone necessario per la produzio-
ne del latte; tanto pitt una mamma allatta, tanto pit
latte produce. Quando infatti il seno viene svuotato
il livello di prolattina nel sangue aumenta, aumentan-
do cosi la produzione di latte. Cio significa che per
garantire unadeguata produzione di latte bisogna
allattare di frequente, circa 8/12 volte nell'arco delle
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24 ore. Per quanto riguarda lossitocina “a differenza
della prolattina, non influisce sulla quantita di latte
prodotto, bensi sulla sua emissione: grazie al rilascio
di ossitocina nella circolazione materna il latte, dalle
ghiandole in cui viene prodotto viene immesso nei
dotti lattiferi. Il rilascio di ossitocina provoca nella
mamma sensazioni di benessere e relax, consenten-
dole di vivere una sensazione di gioia e un senso di
competenza ogni volta che allatta (Negri, 2005, p. 57).
Quindi, mentre un bambino ¢ attaccato al seno, oltre
ad essere sfamato, vive un contatto con la madre che
affina i suoi sensi: il tatto, la vista, il gusto e lolfatto.
Lallattamento al seno non deve dunque essere visto
solo come la condizione per alimentare un bimbo pic-
colo, poiché in questo fenomeno sono racchiuse una
serie di esperienze educative che permettono al bam-
bino di sentirsi amato e di creare basi fondamentali
per ilegami futuri. “Lallattamento concretizza il lega-
me d’amore tra due esseri umani” (Winnicott, 2003,
p. 30), istituisce il principale canale di un profondo
scambio affettivo, e piu della nutrizione, ¢ un’intera-
zione complessa che aiuta il bambino ad acquistare
fiducia in se stesso e nella realta circostante. Quando
allatta, la madre entra in un mondo a sé, dove sono
presenti solo lei ed il suo piccolo, un mondo ricco di
dolcezza ed amore, in cui comincia a conoscere il suo
bambino, a capire i suoi segnali, le sue richieste di nu-
trimento e di attenzione, diventa unesperta e questo
la rende consapevole e capace. La sua autostima ne
beneficia. Tramite l'allattamento si crea una relazio-
ne intima che rafforza il legame, infonde sicurezza e
senso di protezione al bambino e permette alla madre
di riconoscere i bisogni del piccolo e di soddisfarli in
modo efficace. Grazie a questa vicinanza nella coppia
madre-bambino 'uno riesce ad imparare dall’altra.
Nellallattamento a richiesta, subordinato ai bisogni
del bambino, le poppate sono brevi e molto frequenti,
e questo crea numerose opportunita per l'interazione
con la madre: “Tra mamma e bambino si instaura una
vera e propria collaborazione - il bambino ‘ordina’ e
la mamma produce le scorte. E un rapporto recipro-
co; coinvolge due persone, che agiscono in sinergia
inviandosi I'un Taltro dei segnali” (Welford, 2014, p.
51). Lallattamento a richiesta aiuta anche a crescere
figli piu indipendenti e rispettosi dei bisogni altrui:
“Lacquisizione dell'indipendenza ¢ un processo len-
to e graduale, e soprattutto autonomo, che ogni indi-
viduo portera avanti con i propri tempi e le proprie
modalita. Il fatto di poter contare su una presenza si-
cura, non soffocante, ma semplicemente disponibile,
favorisce il distacco spontaneo nel bambino, inizial-

mente per piccolissimi tentativi e poi man mano che
acquista maggiore sicurezza” (Catanzani, Negri, 2005,
p. 126). I bambini che sono allattati a lungo secondo
propri ritmi sono generalmente piu tranquilli e sicu-
ri (ivi), e la mamma fa esperienza del proprio figlio
come “altro da sé”, di cui non dispone secondo ritmi e
funzioni predefinite, ma con cui stabilisce un dialogo
e un’intesa fatta di ascolto, sguardi, percezioni sottili.

E dimostrato che quando lallattamento procede
nel modo giusto favorisce l'attaccamento e I'instau-
rarsi di legami sani e felici (Bowlby, 1996), che sod-
disfano “il bisogno essenziale che ogni bambino ha
di trovare amore, attenzione e vicinanza, e il modo in
cui li ottiene determina il modello operativo interno,
una specie di schema comportamentale, importante
per le relazioni future” (Welford, 2014, p. 14).

CONSIDERAZIONI PEDAGOGICHE

Allattare “a richiesta” € un comportamento soste-
nuto e giustificato da ragioni fisiologiche, ma rappre-
senta anche una scelta culturale, che nasce dall’ascol-
to di sé, dei propri limiti e delle proprie risorse, dalla
considerazione che si riserva a questo gesto e dalla
generosita con cui lo si rivolge al bambino. Allattare
a richiesta esprime il desiderio di rendersi accessibi-
li confidando nelle ragioni del corpo pill che non in
logiche eteronome e pianificazioni esterne. Poiché la
richiesta, infatti, si sottrae al controllo e alla prevedi-
bilita, la mamma che si subordina ai bisogni e al desi-
derio del figlio recede da una posizione di dominanza
per accogliere lalterita imperscrutabile del proprio
bambino. Dando seguito alla domanda di contatto, la
mamma comunica al bambino la fiducia nel suo sen-
tire e nelle sue capacita autoregolative. Gli mostra un
ascolto concreto, che produce cambiamento poiché
mette in comunicazione mondi che nell'accogliersi
si modificano a vicenda. La flessibilita e la necessita
di un continuo adattamento nell’allattare a richiesta
sono condizioni che accompagnano una delle princi-
pali caratteristiche della relazione educativa: lempa-
tia, con cui il genitore assume su di sé il punto di vista
dell’altro (perpective taking), cogliendone attraverso il
vissuto la sua prospettiva di mondo.

Il darsi in nutrimento al figlio nell’allattamento rap-
presenta per i genitori il primo emblematico esem-
pio di come il dono di sé dia origine ad uno scambio
vitale - di sguardi, complicita, gratificazioni, sorri-
si... — che trova nella comunicazione la sua continu-
ita educativa. Se assecondato nella spontaneita della
sua evoluzione, lallattamento determina una danza
di richiami e di accondiscendenze dettata dal ritmo
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biologico del bambino e dalla intraducibile differen-
ziazione delle sue richieste (conforto, rassicurazione,
nutrimento, calore, contenimento), in un periodo di
vita in cui fisiologia e psicologia sono tutt'uno. Im-
brigliare il ritmo spontaneo dell’allattamento naturale
in schemi, orari, regolarita arbitrarie e artificiose si-
gnifica depotenziarne le modulazioni espressive e co-
municative, finendo non di rado col comprometterlo
definitivamente . Come sostiene Donald Winnicott:
“Riguardo alla teoria che sia giusto abituare il bambi-
no a ritmi regolari il piti precocemente possibile, tale
imposizione non ha alcun senso finché il bambino
non comincia a riconoscere il mondo esterno e a ve-
nire a patti con esso. Le fondamenta di questa accet-
tazione della realta devono essere costruite nel breve
periodo iniziale, durante il quale la madre asseconda
in maniera naturale i desideri del figlio” (Winnicott,
2005, p. 33). Molte inibizioni alimentari sono comin-
ciate con un allattamento difficile e stentato, che an-
che quando confluisce nell'allattamento artificiale,
non di rado “rimane qualcosa di separato che accade
al bambino senza essere appropriatamente connesso
a quel processo globale che si chiama cura del bambi-
no” (Winnicott, 1987, p. 30).

CONTINUARE A DARE
F,IDUCIA AL BAMBINO:
L"AUTOSVEZZAMENTO

Se di autosvezzamento avessimo parlato anche solo
qualche decennio fa, avremmo trovato, se non una
vera e propria resistenza, di certo qualche reazione in-
curiosita e perplessa. Eppure lo studio maggiormente
noto ed esteso, condotto nel corso di un decennio , &
dei primi del Novecento (1920-1930), quando la pe-
diatra statunitense Clara Davis pubblico sul “New
England Journal of Medicine” una ricerca dal titolo:
“Lautoselezione della dieta da parte dei bambini”, de-
stinata a diventare un classico dell'alimentazione in-
fantile, per quanto in seguito criticata sul piano meto-
dologico. La dott.ssa Davis individuo un campione di
15 bambini dai 6 agli 11 mesi che furono osservati per
anni (due di loro per quattro anni e mezzo) nella loro
relazione col cibo. Furono scelti oltre trenta alimen-
ti diversi, considerati “sani’, dieci di origine animale
e gli altri di origine vegetale, sia cotti che crudi, pitt
acqua e sale, tutti al naturale, cioé non mescolati con
altri ingredienti, e ognuno servito su un piatto pro-
prio. I bambini studiati, una volta imbandita la tavola,
mostravano interesse per ogni cosa che vedevano, poi
si orientavano verso i diversi cibi. A questo punto, il

personale di assistenza offriva ad ogni bambino quan-
to richiesto, senza esercitare alcun condizionamento.
Questi accettava, assaporava, e poi poteva richiedere
la stessa cosa o cambiare. Ogni bambino veniva asse-
condato qualunque alimento a disposizione chiedes-
se. Pian piano ogni soggetto sviluppo i suoi gusti e le
sue preferenze, senza per questo restringere di molto
la varieta dei cibi richiesti. Questo avveniva almeno
tre-quattro volte al giorno, ad ogni pasto venivano de-
dicati circa 25-30 minuti; le assunzioni venivano rigo-
rosamente registrate e annotate, veniva cioe registrato
ogni alimento in qualita e quantita; periodicamente i
bambini erano sottoposti ad esami per verificare i pa-
rametri di crescita e sviluppo; venivano cioé misurati
in altezza e peso, sviluppo osseo, composizione del
sangue e funzionalita corporea. Clara Davis escogito
lesperimento per lasciare che i bambini facessero da
soli perché sospettava che i corpi dei bambini istinti-
vamente “sapessero meglio” cio che dovessero assu-
mere. La sua visione delle competenze infantili mise
in luce quella che in seguito sarebbe stata chiamata “la
saggezza del corpo’, paragonando lappetito istintivo
di un bambino al modo in cui i vari sistemi corporei
autonomi si adattano senza sforzo per compensare gli
stimoli esterni. I diversi comportamenti alimentari
delinearono 15 diversi modelli di gusto, evidenziando
come qualita e quantita dei cibi si differenziassero da
soggetto a soggetto, pur portando alla fine a constata-
re la crescita di 15 bambini sani e ben nutriti. CAutrice
intendeva cosi dimostrare lesistenza di un meccani-
smo efficace di autoregolazione che portava i bambi-
ni ad assumere, alla fine, la giusta quantita dei vari
nutrienti. Al di la delle perplessita e delle critiche che
questo studio ha suscitato (es. Strauss, 2006), Clara
Davis ha contribuito a dare corpo all'idea che il bam-
bino, fin da piccolo, € capace di autoregolarsi riguardo
alle proprie funzioni vitali e che pertanto debba essere
riconosciuto, osservato, ascoltato. Inoltre I'unicita di
ogni soggetto dovrebbe almeno suscitare il sospetto
che tutto cio che lo riguarda sia altrettanto unico e
particolare, cioé non ascrivibile a standard di com-
portamento e a prescrizioni omologanti.

CONSIDERAZIONI PEDAGOGICHE

Il tema dell'autosvezzamento pone l'attenzione sul-
le risorse del bambino e sulla sua capacita di autore-
golarsi, cosi come quello dellallattamento evidenzia
I'importanza nutritiva (non solo da un punto di vista
alimentare, ma affettivo), della relazione tra mamma
e bambino. Come scrive il pediatra Alessandro Vol-
ta: “Gli schemi di svezzamento sono numerosissimi e
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probabilmente tutti validi, ma cio che riguarda il cibo
ha sempre una valenza culturale e sociale, e lo ‘svezza-
mento non ¢ escluso da questa regola. [...] Da diversi
anni abbiamo appreso che allattare allorario richiesto
dal bambino, dandogli la quantita di latte che deside-
ra, rappresenta la modalita migliore di alimentazione
nei primi mesi di vita. Per lo stesso identico motivo
perché non dovremmo continuare a fidarci del bam-
bino, della sua capacita di regolarsi in base all'appeti-
to e quindi di autogestirsi la propria alimentazione?”
(Volta, 2008, p. 106). Dal punto di vista pedagogico
cio che ¢ rilevante sottolineare ¢ un cambio di sguar-
do: dal bambino destinatario di interventi pensati da
altri e altrove (spesso dai cosiddetti esperti, in questo
caso pediatri e nutrizionisti, che tuttavia rischiano di
sottrarre ai genitori occasioni per imparare a empa-
tizzare col proprio bambino, a sintonizzarsi sui suoi
bisogni e sulle modalita che egli ha per esprimerli; cfr.
Illich, 2008) al bambino investito di attenzione e fidu-
cia perché ritenuto fin da piccolo “esperto” dei propri
bisogni e capace di esprimere gusti e preferenze. Aver
fiducia nelle capacita autoregolative del bambino si-
gnifica alimentare fin da subito una relazione educa-
tiva in cui l'adulto esprime rispetto e considerazione
per il vissuto della sua creatura, limitando percezioni
sostitutive e interventi invadenti, che ignorano o ad-
dirittura rischiano di annientare la volonta del picco-
lo. Ritenere il bambino esperto di cio che lo riguarda
significa costruire una relazione educativa fondata sul
riconoscimento reciproco e sulla corresponsabilita
nel delineare una cornice protettiva fatta di attenzio-
ne e comprensione, all'interno della quale il bambino
puo piu facilmente connettersi col proprio sentire e
compiere i primi passi nel mondo.

CO-SLEEPING: MOLTO PIU CHE
DORMIRE INSIEME

Co-sleeping significa “dormire insieme” e si riferi-
sce alla pratica dei genitori di tenere i bimbi piccoli a
dormire con sé, nello stesso letto, o al dormire nello
stesso letto tra fratelli e sorelle. Dormire insieme ai
propri figli ¢ stata la norma in quasi ogni epoca e in
quasi tutte le culture. Nel Novecento era comune che
mamma e bambino dormissero insieme e venivano
predisposti dei letti molto pill grandi per le famiglie,
che si adattavano quindi a questa necessita.

Nella societa moderna, invece, tale pratica ¢ diven-
tata fonte di innumerevoli interrogativi e motivo di
colpevolizzazione per mamme che, a detta degli scet-
tici, rischiano di “viziare” i loro bimbi piccoli, finen-

do per esserne “tiranneggiate”. Questo atteggiamento
culturale - sostiene la psicologa perinatale Alessandra
Bortolotti - impedisce ai genitori di mettersi in ascol-
to del proprio bambino e della propria relazione con
lui, non lascia spazio all'istinto materno e paterno,
spinge mamme e papa a uniformarsi per evitare di fi-
nire nel mirino dei giudizi negativi di chi li circonda,
che si tratti di pediatri o altri esperti, familiari, amici
(Bortolotti, 2016).

I neonati sono i primati che hanno il piu lento svi-
luppo e la piu forte dipendenza materna rispetto a
tutti gli altri, poiché nascono prematuri da un punto
di vista neurologico rispetto agli altri mammiferi. Per
riuscire infatti a passare in modo sicuro attraverso l'a-
pertura pelvica materna, devono nascere con solo il
25% del volume del cervello di adulto. Cio significa
che il loro sistema fisiologico non ¢ in grado di fun-
zionare in modo ottimale, e si avvantaggia di un con-
tatto con il corpo materno che continua a influenzare
e regolare il bambino dando seguito cosi alla gesta-
zione (esogestazione). I concetti di esogestazione e
endogestazione ben sottolineano come tra il periodo
che va dal concepimento alla nascita a quello dopo la
nascita esista un continuum per cui il neonato conti-
nuera a cercare nellambiente extrauterino le condi-
zioni di stabilita, calore, avvolgimento, protezione e
sicurezza sperimentate nell'utero materno. Il contatto
materno ¢ in grado di sostenere questa continuita e
di innescare modificazioni fisiche nel neonato, di in-
fluenzarne il respiro, la temperatura corporea, come
pure la pressione sanguigna e i livelli di stress. Lidea
che i bambini debbano dormire ad appositi orari in
luoghi predeterminati & frutto di convenzioni sociali
che rispondono a comprensibili logiche organizzati-
ve, ma non sempre ai bisogni dei bambini. Cantropo-
logo statunitense James Mckenna sulla base di studi
condotti sui primati ¢ giunto alla conclusione che il
contatto materno arreca beneficio alla salute dei pic-
coli, ed ¢ inoltre capace di influenzare una variabile
molto importante, come il tasso di crescita (Mckenna,
2011). Anche per la madre dormire insieme pare sia
vantaggioso: oltre ad aumentare la produzione del lat-
te, ne riceve una gratificazione e un conforto che con-
trastano la depressione post partum. Con le dovute
precauzioni per scongiurare il rischio di soffocamen-
to (cioé evitando di dormire su poltrone e divani, di
utilizzare materassi o cuscini molto soffici, e seguen-
do le opportune norme di sicurezza, specialmente se
il bimbo prende il latte artificiale), dormire insieme
riduce la stanchezza materna, rassicura la mamma
che cosi sa di avere il bimbo accanto a sé e di poter ac-
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correre ad ogni richiamo, e conforta il bambino che se
si sveglia durante la notte avverte la presenza dei geni-
tori e si riaddormenta piu facilmente. Attraverso una
rassicurazione garantita dalla presenza, dal calore e
dallodore materno, il bambino impara che la mamma
¢ pronta ad accorrere al bisogno, che egli ¢ in grado di
richiamarla, e che, quando ce ne sara il bisogno, po-
tra farlo facilmente. Pit al bambino piccolo verra data
la possibilita di stare vicino alla madre quando lo ri-
chiede, piu sara capace in seguito di stare da solo. Piut
verra accolto il suo desiderio di dipendenza quando ¢
piccolo, pitl facilmente diventera, in seguito, autono-
mo. Trascurare le richieste di vicinanza del bambino
o rispondervi in maniera incostante puo rallentare il
processo di formazione della sua sicurezza.

Inoltre pare addirittura che il co-sleeping riduca
il pericolo della sindrome SIDS (la morte in culla,
diversa dalla morte da soffocamento per rigurgito):
il bambino percependo il respiro dei genitori ha un
sonno leggero che lo mette al riparo dai pericoli del
sonno profondo.

Considerando il fatto che tante mamme lavorano e
che per mantenersi loccupazione tendono a rientra-
re al lavoro il piu presto possibile, la notte consente
un tempo prolungato di vicinanza e contatto, in cui
la percezione dellaltro rassicura, conforta, gratifica,
permettendo a mamma e bambino un continuo “ri-
fornimento” affettivo. E il prolungamento nel tempo e
nello spazio dell'abbraccio gestazionale. Un abbraccio
che prima di lasciare entrare il mondo in una rela-
zione cosi intima e profonda, ha bisogno di trovare
altre forme di contatto, di continuita, che nel tempo
si assottiglieranno fino ad ammettere il distacco. Cosi
infatti come in genere i genitori sono attenti a propor-
re al bambino delle esperienze graduali di separazio-
ne durante il giorno (ancora prima dell'inserimento
al nido, l'assidua presenza del papa o pit spesso della
mamma puo essere alternata a quella dei nonni o di
una baby sitter), altrettanto potrebbe accadere per la
notte: via via che il bambino diventa pili capace di af-
frontare frustrazioni sostenibili (Winnicott, 1970; Id.
1975; Berkowitz, 1976, p. 4), anche il contatto nottur-
no potrebbe lentamente allentarsi, fino a prevedere la
compresenza di genitori e figlio nella stessa stanza ma
in due letti differenti per concludersi con la “conqui-
sta” di uno spazio per il bambino tutto per sé.

CONSIDERAZIONI PEDAGOGICHE

Ci sono comportamenti nei bambini piccoli che
sono stati da sempre etichettati come espressioni di
“vizi”: stare nel lettone dei genitori (cosi come voler

continuamente accoccolarsi in braccio, tenere il dito
in bocca o in sostituzione il ciuccio...) puod essere
considerato uno di questi. Ma, come suggerisce Ales-
sandro Volta, “per fare un po’ di chiarezza dobbiamo
innanzitutto distinguere tra vizio e cattiva abitudine;
il vizio si riferisce a qualcosa che desideriamo, ma che
¢ dannoso alla nostra salute (per esempio il fumo, la
cioccolata, il gioco d’azzardo ecc.), mentre una catti-
va abitudine non arriva a essere tanto dannosa e so-
prattutto non dara dipendenza” (Volta, 2008, p. 65).
Quindi si deve almeno supporre che un comporta-
mento coinvolgente e ad alto contatto puo rappresen-
tare sia il desiderio di un bambino sia una minaccia
per l'adulto, se I'ipoteca del vizio pende su di lui come
un atto deprecabile e da vietare. Ma occorre inoltre
considerare che, sempre secondo il pediatra Volta, “a
differenza dell'adulto, un neonato non puo desiderare
qualcosa che sia dannoso per la sua salute, perché la
sua esistenza ¢ ancora regolata dall’istinto” (ibidem).
Poi, man mano che maturano le sue strutture psicofi-
siche e le sue capacita, si affermano gli apprendimenti
che innestano la cultura nella dotazione naturale del
bambino e la cultura si immette senza soluzione di
continuita nella natura, plasmandola. Il co-sleeping
puo essere letto come una pratica naturale e cultura-
le. Laddormentamento presuppone una certa fiducia
nell'ambiente che circonda il bambino, fiducia che puo
essere rafforzata dalla presenza del genitore, fino a che
il piccolo non estenda il senso di sicurezza al tempo
in cui verra meno la sua presenza vigile. Il co-sleeping
puo rappresentare un sostegno a questo passaggio, a
condizione che sia interrogato man mano trascorre il
tempo, per capire che significato puo acquisire: ras-
sicurazione del bambino? Gratificazione del genito-
re? Persino alibi per I'insinuarsi di una distanza nella
coppia? Il senso di un medesimo comportamento si
trasforma corrispondentemente allevoluzione e ai
cambiamenti di chi vi partecipa. Coglierne le diverse
valenze non solo mette al riparo da mode e automati-
smi, ma rende recettivi ai processi evolutivi dei bam-
bini e quindi della relazione educativa, che ¢ chiamata
a modificarsi per dare modo a genitori e figli di cre-
scere insieme, operando con attenzione e delicatezza
sui confini, gli equilibri, la circolarita virtuosa di chi
impara educando.

IL BABYWEARING

Gli esseri umani fanno esperienza del mondo che
li circonda attraverso il corpo (Anzieu, 2017), che -
come sostiene I'antropologo Marcell Mauss —— costi-
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tuisce “il primo e piu naturale strumento dell'uomo”
(Mauss, 1965, p. 392). Lo studioso francese parla delle
“tecniche del corpo’, intendendo i modi con cui i sog-
getti, nelle diverse societa, si servono del loro corpo
per comunicare lestrazione sociale, lo stato psichi-
co, lappartenenza culturale... (mediante il modo di
camminare, di tenere le braccia mentre si cammina,
di bere, di realizzare esperienze quali il parto, I'allatta-
mento, il modo di portare i bambini, i modi di dormi-
re ecc., intrecciando cosi individualita e collettivita).

Nella relazione genitore-figlio una delle tecniche del
corpo che contribuisce a costruire il legame affettivo,
a sostenere il processo di individuazione ¢ il babywe-
aring, cioe la pratica di portare i bambini, a proposito
della quale Mauss scrive che “il bambino portato per
due o tre anni a diretto contatto di pelle con la madre
ha, nei suoi confronti, un atteggiamento del tutto diver-
so da quello di un bambino non portato” (ivi, p. 399). Il
contatto ¢ la base dell'interazione, dello scambio, della
comunicazione. Attraverso il contatto il bambino ac-
quista la percezione di sé, dei propri confini fisici, della
porzione avvolgente di mondo che entra nel suo oriz-
zonte percettivo. Dopo la nascita, sono il modo in cui
viene toccato e tenuto in braccio un bambino a dargli
sensazioni di sicurezza e fiducia. Su queste prime espe-
rienze di incontro e scambio tra io e non io, tra dentro
e fuori di sé si innesteranno le successive pratiche di
esplorazione e manipolazione dellambiente, che per-
metteranno la costruzione della mente e del pensiero.
Lespressione babywearing, che letteralmente significa
“indossare i bambini” é l'antica pratica materna di por-
tare i propri figli legati a sé, tuttora molto diffusa nelle
zone rurali dell’Africa, dell'Asia, dell’Oceania e del Sud
America. Di recente ¢ stata assunta anche nel mondo
occidentale, attraverso marsupi o fasce che permetto-
no di portare i bimbi piccoli, da parte delle mamme o,
meno frequentemente, dei papa.

Quali sono le caratteristiche del “portare i bambi-
ni” nelle culture semplici e in quelle occidentali? In-
nanzitutto nelle culture tradizionali portare con sé il
bambino fa parte della routine quotidiana, mentre la
madre svolge il suo lavoro. In Occidente, al contrario,
i bambini sono per lo pitt portati dalla mamma nel
tempo libero: per fare una passeggiata, lungo il tra-
gitto per l'asilo, mentre fa la spesa. E raro vedere una
mamma che si porta il proprio figlio addosso mentre
lavora o esegue le faccende domestiche. Questo signi-
fica che il tempo di contatto ¢ evidentemente molto
diverso, per quanto in genere decresca col crescere
delleta del bambino. Ad esempio i ricercatori Chri-
sholm e Richards hanno scoperto che i piccoli Navajo

nel Nord America trascorrono circa sedici ore al gior-
no per i primi tre mesi della loro vita nella culla con
cui la madre li trasporta. Attorno al primo anno di
eta la media diminuisce a nove ore giornaliere (Chri-
sholm, Richards, 1978).

Inoltre i materiali e le decorazioni che in origine ca-
ratterizzano i “porta-bambini” attestano la loro valen-
za simbolica e comunicativa. Ad esempio in Camerun
e in Senegal i porta-bambini sono fabbricati in pelli di
antilope o capra e sono ornati con conchiglie di ciprea.
Le conchiglie, che somigliano allorgano genitale fem-
minile sono simbolo di fertilita e proteggono il bambi-
no dagli spiriti maligni (van Hout, 1993). Tra la popo-
lazione africana Bassari - che vive tra Senegal e Guinea
- ¢ il padre del nascituro a fabbricare il porta bambino;
in questo modo egli puo partecipare ad unattivita che
per il resto rimarra di esclusiva pertinenza femmini-
le. Gli Asante, che vivono anchessi in Africa, in Costa
d’Avorio e Ghana, dedicano una particolare attenzione
al colore del tessuto che viene utilizzato per confezio-
nare il supporto in cui verra introdotto e con cui ver-
ra trasportato il bambino per i primi tre mesi dopo la
nascita. Poiché il bianco rappresenta in quella cultura
gioia e positivita, il porta-bambini ¢ bianco, cosi come
il vestito della mamma. In Pert, nella regione Cusco,
durante la festa di Ognissanti e il giorno dei morti le
bambine ricevono una bambola di pasta di pane fat-
ta dalle loro madri. Queste bambole vengono inseri-
te in un piccolo “marsupio” che le bambine portano
con orgoglio (ivi). In questo caso il porta-bambino &
motivo di identificazione, riconoscimento e esercizio
dappartenenza ad un medesimo universo culturale e
simbolico lungo l'asse genealogico femminile. In mol-
te culture questo supporto ¢ decorato sia per abbel-
limento sia per proteggere il bambino dalle forze del
male (es. amuleti in nord America; in Cina monete
che augurano prosperita, sagome di tigre che protegge
dagli spiriti maligni, farfalle che simboleggiano la feli-
cita, il melograno per la fertilita, i fiori di loto per una
vita lunga e felice. Frequente ¢ una decorazione con
cinque foglie, che indicano cinque benedizioni: lunga
vita, buona salute, ricchezza o elevato status sociale,
amore e morte naturale. I Kenyah, che vivono tra la
Malesia e I'Indonesia, decorano i supporti per il tra-
sporto dei piccoli con denti di animali, che indicano la
classe sociale e il sesso).

Fino al tardo Medioevo anche in Europa si porta-
vano i bambini a contatto col corpo. Essi erano infatti
trasportati in ceste fissate sul dorso degli asini o sulla
schiena dei genitori, in teli annodati o in culle utilizzate
di giorno, poiché di notte le madri dormivano con il
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figlio accanto (Weber, 2013). Nel Rinascimento inizid
ad affermarsi una relazione a basso contatto, in virtu
della quale le madri iniziarono a non dormire piti con i
propri figli, riducendo anche durante il giorno il tempo
di prossimita fisica e contenimento. Nei ceti alti i bam-
bini venivano affidati alle balie e incoraggiati a cam-
minare il pit1 presto possibile. Inizia cosi un percorso
di distacco, verso 'autonomia che caratterizzera non
solo le pratiche di accudimento dei bimbi piccoli, ma
anche gli orientamenti educativi che le sostengono. Nel
Diciannovesimo secolo infatti pediatri e pedagogisti
hanno iniziato a enfatizzare 'autonomia, sostenendo
che una vicinanza prolungata del genitore col proprio
bambino non solo non ¢ un comfort necessario, ma
puo dispensare vizi e debolezza di carattere quale ri-
flesso di un eccesso di dipendenza (van Hout, 1993).
Ancora oggi capita di avvertire la “presa” di queste po-
sizioni in espressioni del tipo: “non tenerlo troppo in
braccio che lo vizi”; oppure: “se lo prendi in braccio ogni
volta che sei con lui, non riuscirai piti a distaccartene”.

I movimenti emancipazionisti degli anni Settan-
ta rafforzano la tensione allautodeterminazione negli
adulti e corrispondentemente allautonomia e allauto-
regolazione nei bambini, fin da piccolissimi. Si teorizza
cosi la conquista della padronanza di sé e dell'indipen-
denza quale esito di un processo di individuazione e
soggettivizzazione, che diviene uno di perni caratte-
rizzanti la cura e leducazione dei piccoli. La pratica
di portare i bambini si diffonde cosi in tutta Europa,
“ibridando” la versione delle culture semplici-tradizio-
nali con le caratteristiche del modello educativo post-
industriale del mondo occidentale. Oltre al diverso in-
vestimento di tempo e alle attivita permesse dal portare
i bambini a contatto col corpo, il modo di portare piu
comune in Europa ¢ nella posizione frontale davanti al
proprio corpo, utilizzando supporti strutturati come i
marsupi o non strutturati come le fasce. Questo tipo
di posizione frontale ¢ un'invenzione occidentale, ri-
flesso di una cultura prettamente visiva (e lo sguardo
della madre che “mette al mondo”), di un atteggiamen-
to educativo imperniato su una logica di controllo che
ritiene di sorvegliare efficacemente solo cio che si vede
(con il bambino di fronte a sé il genitore puo control-
lare se respira, vedere il colorito della pelle, cogliere
umori dalle espressioni del viso...). Unaltra “varian-
te” tipicamente occidentale & portare il bambino con il
viso rivolto verso lesterno, in modo che possa avere piu
stimoli visivi (il che conferma il grande investimento
sull'immagine della cultura occidentale).

La pratica del babywearing, dunque, seppure anco-
ra “di nicchia’, testimonia non solo una contamina-

zione globale dei gesti di cura, ma una reinterpreta-
zione dei modelli disponibili, che manifesta novita e
aperture dei genitori e apprendimenti in corso. Que-
sta stessa cultura del contatto ha dato avvio ad una
riorganizzazione delle cure ospedaliere dopo il parto
e allattivazione di un rooming-in precoce (per favori-
re il bonding, il primo legame di attaccamento). Studi
e ricerche dimostrano infatti che, se nelle prime ore
dopo il parto il neonato viene tenuto a contatto pelle
a pelle con la sua mamma, la conoscenza di entram-
bi sara facilitata e lempatia piti intensa ed efficace.
Inoltre nel confronto tra i due modelli - ad alto e a
basso contatto — emerge che i bambini allevati nel-
le societa ad alto contatto non piangono quasi mai,
hanno meno coliche e godono di un attaccamento
piu sicuro; la percentuale di malattie mentali ¢ estre-
mamente bassa e tra gli adulti si registra una minore
aggressivita (Bortolotti, 2010). Studi e ricerche hanno
inoltre dimostrato che il contatto fisico, affettivamen-
te connotato e per un tempo significativo, prolungato,
sotto forma di carezze e massaggi, riduce il livello di
cortisolo, lormone dello stress, quindi abbassa il tasso
dansia, regolarizza il ritmo cardiaco e la pressione ar-
teriosa, stimola la produzione di ossitocina, un ormo-
ne e neurotrasmettitore che induce uno stato di cal-
ma e benessere (Balsamo, 2007). Essere tenuti tra le
braccia ¢ un insostituibile stimolo allo sviluppo, tra-
smette sicurezza e accoglienza, rilassa i muscoli, ren-
de profondo il respiro e scioglie le tensioni (Gerhardt,
2006). Lestensione, il prolungamento (in senso fisico
e temporale) dellabbraccio consentito dal portare i
bambini attiva connessioni sinaptiche, quindi stimola
lo sviluppo del cervello e di conseguenza predispone
il potenziamento delle facolta cognitive, la produzio-
ne del pensiero e la capacita di reagire adattivamente
alle sollecitazioni esterne (Weber, 2013). Oltre a facili-
tare la comunicazione, la pratica di portare i bambini
garantisce guadagni anche sul piano dello sviluppo
fisico: sollecita il senso dellequilibrio perché il bimbo
deve bilanciarsi e seguire i movimenti di chi lo porta:
egli tende infatti a spingere le gambe e a estendere il
collo, cercando di trovare una posizione di compen-
sazione rispetto al corpo dell'adulto, in cui finisce per
accovacciarsi. Anche da parte dei genitori la pratica
del portare determina guadagni significativi nel lega-
me di attaccamento e nella costruzione della relazio-
ne affettiva: se stare a contatto col corpo del genitore
produce rassicurazione e riduce il pianto del bambi-
no, anche per la mamma o il papa questo & motivo
di soddisfazione e autostima. Si avvia cosi un circuito
positivo che previene quello piu noto determinato dal
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pianto segnalatore di disagio e del senso di insicurez-
za nel genitore che a sua volta trasmette inquietudine
al figlio, in una circolarita che si autoalimenta.

CONSIDERAZIONI PEDAGOGICHE

In Occidente la pratica del portare i bambini si in-
serisce in un modello di accudimento a basso con-
tatto e lo “scalda” di maggior calore e nuove valenze
comunicative nella relazione educativa. A condizione
che questa scelta sia assunta non solo come comodita
di “trasporto’, ma accompagnata da unattenzione e
un ascolto intenzionali e autentici, solo grazie ai quali
puo garantire guadagni di comprensione reciproca e
migliore sintonizzazione. E indubbio infatti che una
relazione educativa caratterizzata da distanza fisica e
richieste di autonomie precoci al bambino, riduce le
sue possibilita di accogliere e coltivare la presenza de-
gli altri nel proprio campo percettivo e esistenziale. Al
contrario intensificare un contatto fisico quotidiano
consapevole e intenzionale fornisce al bambino una
riserva di energie affettive e psichiche che stanno alla
base dell'autostima come riconoscimento del proprio
valore, evitando che questi ricorra al pianto notturno
per garantirsi il contenimento affettivo e corporeo del
genitore. La pratica di portare i bambini amplifica i
canali comunicativi, di ascolto empatico plurisenso-
riale, e valorizza gli apprendimenti “embodied”, che
fanno leva su tutto il corpo. Essa potrebbe inoltre
schiudere un ambito di confronto e comunicazio-
ne con le donne che provengono da culture “ad alto
contatto’, promuovendo unattenzione e un interesse
verso stili di comportamento che non sono sempli-
cemente “folkloristici”, ma intrisi di vissuti e implica-
zioni relazionali di rilevante significativita anche sul
piano educativo.

GENITORI BLOGGER E
WHATSAPPER

Crescente ¢ il fenomeno dei genitori blogger e
whatsapper. Una grande quantita di siti e blog, infatti,
offrono indicazioni, “ricette” e consigli a neomamme
0 a genitori “navigati” su come destreggiarsi tra pap-
pe e pannolini, risvegli notturni, svezzamenti, capricci
da riconoscere e gestire, ciucci, lettone e tutto cio che
fa da corollario alla venuta di un bambino. Spesso gli
stessi siti offrono spazi di consulenza con esperti e di
confronto tra genitori. Quando poi la rete di “omolo-
ghi” si concretizza nella frequentazione dei medesimi
servizi (a partire dal nido e proseguendo per tutto il
percorso educativo e scolastico dei figli), il confronto

si sposta dagli interlocutori virtuali a quelli reali, ma
accanto ai fugaci scambi di persona si infittiscono le
conversazioni parallele e incontrollate sulle immanca-
bili reti di WhatsApp. Queste, se da un lato facilitano
scambi e allineano le famiglie nell'accesso alle infor-
mazioni (pro memoria di incontri, diffusione delle
comunicazioni del servizio, ottimizzazione nellorga-
nizzazione di feste, gite, raccolta fondi ecc.), dallaltro
non di rado danno luogo a interazioni non sempre
costruttive. Non ¢ difficile infatti incontrare il disagio
di educatrici e insegnanti quando constatano l'uso di
whatsapp da parte dei genitori per scambiarsi impres-
sioni e commenti sul servizio e sul suo personale, ri-
cordo addirittura che in una scuola dell'infanzia un ge-
nitore propose agli altri un “sondaggio” tra i bambini
per capire se un’insegnante alzava la voce. Tra le pra-
tiche piu ordinarie e consuete di utilizzo di whatsapp
da parte dei genitori quella di proporsi come “segreta-
ri” dei figli (organizzazione di incontri tra il proprio
figlio e qualche amico; partecipazione a compleanni,
regali da acquistare, recupero compiti, a cui seguono
immancabilmente fotografie di pagine di diario e qua-
derni di scuola). Di per sé questa pratica non ¢ negati-
va, ma quali meta-messaggi veicola? Ad esempio che
esiste (e la novita é che viene istituita collettivamente,
con strumenti specifici di funzionamento) una dop-
pia comunicazione: tra genitori, e con gli insegnanti,
una “de visu” e l’altra virtuale; che & possibile un con-
tatto “a-patico’, cio¢ libero dalla presenza, dalle emo-
zioni che uno scambio diretto suscita, sganciato dalla
fisicita dell'interlocuzione e che puo essere sostituito
da scambi senza volto (a volte le corrispondenze tra
nome e persona fisica avvengono dopo mesi dall'avvio
delle comunicazioni whatsapp), differita e differibile
nel tempo, o persino eludibile in silenzio. Nella rela-
zione tra genitori questo scambio puo inoltre alimen-
tare un presidio “contro”: contro gli insegnanti, contro
il funzionamento dei servizi, contro comportamenti
non condivisi, che quindi sempre meno sono oggetto
di confronto diretto, di rafforzamento di competenze e
apertura interpersonale, e sempre pitl possono attivare
stigmatizzazioni, prese di posizione, coalizioni, mar-
ginalizzazioni compromettenti e tuttavia sfuggenti nei
processi di costruzione e nelle dinamiche che attivano.
Riguardo poi alleventualita che i genitori si proponga-
no come segretari dei figli, quali indebolimenti sono
in agguato nella relazione genitori-figli e nelle compe-
tenze dei bambini e delle bambine? Proponendosi al
servizio dei figli i genitori “sconfinano” in ambiti che
potrebbero essere gestiti direttamente dai bambini. Ad
esempio se un figlio non sta attento in classe o se gli
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viene richiesto di portare da casa un quaderno, una
fotografia, un oggetto e non ¢ stato attento, lattiva-
zione vicaria del genitore lo indurra a non rafforzare
lattenzione e il senso di responsabilita, perché tanto
ce chi recuperera la dimenticanza. E evidente come
questi bambini rischino di diventare “strutturalmen-
te” “sbadati”: nei compiti che sarebbero in grado di so-
stenere ma anche, per estensione, in altre incombenze
che presuppongono senso di responsabilita e autocon-
sapevolezza alla loro portata. In questo modo la rela-
zione genitori-figli diventa in parte “servile” e poco
assertiva, legittimante piccole deresponsabilizzazioni,
sostitutiva pitl che supportiva, infantilizzante piuttosto
che incoraggiante.

Ma a chi spetta il compito di far notare ai genitori le
conseguenze di un comportamento apparentemente
innocuo e magari addirittura animato da buone in-
tenzioni? (Questi piccoli hanno gia tante occupazioni
- corsi di nuoto, di danza, di musica, di calcio... - che
necessitano almeno di un aiuto organizzativo...).

Verrebbe da dire educatori e insegnanti che opera-
no in servizi e scuole, e che hanno ben presente come
leducazione debba essere guidata da lungimiranza e
sguardo prospettico. E tuttavia la questione eviden-
zia subito paradossi inaggirabili: come fanno i pro-
fessionisti delleducazione a entrare e problematizzare
contesti da cui il piu delle volte sono deliberatamen-
te esclusi? E come deve essere letta, questa versione
di “mondo a parte”: come uno spazio tutto per sé di
mamme e papa, in cui cercare nuovi modi con cui
vivere sintonie, situazioni analoghe, identificazioni,
rispecchiamenti, solidarieta o come lespressione di
segmentazioni sociali e stratificazioni comunicative
che complessificano e deteriorano ulteriormente una
trama di relazioni faticose e fugaci?

II,, RUOLO DEI SERVIZI PER
L' INFANZIA TRA NUOVE
PRATICHE DI PARENTING,
INTRAPRENDENZE E
INSICUREZZE GENITORIALI

Qualcosa sta cambiando nelle pratiche di accudi-
mento di bambini e bambine, nei servizi e nelle po-
litiche per le famiglie con figli. Per quanto, va detto
subito, ogni volta che affiora qualcosa di nuovo, che
inevitabilmente intacca e attenta lesistente, venga
contrastato o “sfiduciato” quale minaccia per lordine
(e il potere) consolidato.

E contemplata, e in molte parti d’Italia sostenuta
da leggi regionali, la possibilita di mettere al mon-

do un figlio in ambienti alternativi agli ospedali (&
del 12.05.2017 la proposta di legge n. 240/10: “Norme
per il parto a domicilio”, che recepisce ed estende le
leggi regionali che hanno consentito questa possibi-
lita in molte Regioni d’Italia); i reparti di maternita
si stanno “umanizzando’, riservando cioe alla coppia
mamma-bambino unattenzione non solo medica-
lizzata (e medicalizzante), basti pensare alla pratica
del bonding per favorire l'attaccamento; molti con-
sultori promuovono percorsi di accompagnamento
alla genitorialita (e non solo di preparazione al par-
to), di sostegno all'allattamento, di mutuo aiuto e re-
ciprocita tra mamme, corsi di massaggio al neonato,
di sensibilizzazione all’'(auto)svezzamento...; da piu
parti si sollecita una maggior attenzione alla voce dei
minori (si vedano i ripetuti richiami del Gruppo di
Lavoro per la Convenzione sui Diritti dell'Infanzia e
dell’Adolescenza che redige ogni anno il Rapporto sul
monitoraggio della Convenzione sui Diritti dell'In-
fanzia e dellAdolescenza in Italia), gia da piccolissi-
mi (Clark e Moss, 2014) di cui tenere conto in tutto
cio che li riguarda. Per non parlare dei fermenti che
stanno vivacizzando i servizi per la prima infanzia, le
sperimentazioni in atto, le proposte - a volte persino
provocatorie e controverse — di rinnovamento della
scuola primaria.

Nonostante si percepiscano i genitori come fragili,
disorientati, chiusi in una solitudine autoreferenzia-
le (Pietropolli Charmet, Riva, 2001; Belotti, Palazzo,
2007; Marcoli, 2017), ¢ tuttavia possibile cogliere an-
che segnali di apertura, tracce del desiderio di speri-
mentare nuove pratiche di cura, di rifondazione del
legame con i figli, indizi a cui educatrici, pedagogisti,
insegnanti devono prestare attenzione, accogliere,
tematizzare, interrogare, perché cresca la consapevo-
lezza dei loro significati in chi le attiva e ne aumenti
la comprensione e il riconoscimento in chi li rileva.
Probabilmente il desiderio di autonomia e di auto-
determinazione non va letto solo come espressione
di quella solitudine e autoreferenzialita che possono
scivolare nelle derive di un pericoloso “familismo
amorale” (Banfield, 2006, p. 101 e ss.), ma anche come
tentativo di sperimentare modi inediti di interpreta-
re la genitorialita, di fare sintesi tra differenti culture
di cura educativa, di intraprendere percorsi originali
che attestano lo sforzo di provarsi ricercatori in pro-
prio, di recuperare un protagonismo educativo con
cui ridurre le distanze tra chi sa per professione e chi
troppo spesso e ritenuto solo in dovere di imparare
per carenza di esperienza. Cogliere il carattere com-
plesso della realta, con le sue intrinseche opacita,
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aporie e contraddizioni puo ajutare a comprendere,
senza semplicismi, molte dinamiche contemporanee:
sul piano logico del pensiero complesso, sul piano
epistemologico della tecnoscienza, sul piano sociale
delletica negli ambiti del diritto e della politica, so-
spesi tra effettivita e idealita.

La complessita richiede una disciplina rigorosa: la
responsabilita di una continua interrogazione rispet-
to a cio che ci circonda.

Uno dei primi e principali studiosi della complessi-
ta, Edgar Morin, individuo nell'irriducibilita del caso
e del disordine una delle vie con cui abitare questepo-
ca complessa: imparando ad accogliere I'imprevisto,
la novita, le contraddizioni e i paradossi come ele-
menti costitutivi di ogni impresa conoscitiva (Casto-
rina, 2013, p. 19 e ss.). Dunque il disordine, dato da
contraddizioni e novita, non si puo controllare men-
tre si costruisce la conoscenza, ma proprio questo
rende disponibile in noi uno spazio per I'inatteso. Dal
quale il discorso sulle pratiche di cura nella prima in-
fanzia puo trarre nuova linfa e al contempo restituire
ai diversi attori la consapevolezza di essere custodi di
un punto di vista unico, particolare e imprescindibile.
I servizi per l'infanzia hanno il compito del “primo
passo” verso le famiglie, ovvero di quellapertura di
credito che si identifica con la fiducia, nella convin-
zione che — come sostiene Zand (1972) - la fiducia
non ¢ un sentimento, ma la consapevole regolazione
della comune dipendenza gli uni dagli altri, che fon-
da la disposizione alla reciprocita. La fiducia svolge
infatti la funzione di ridurre l'incertezza e, quindi,
di rendere possibile I'iniziativa dell'agire sociale; un
agire investito di senso degli altri e corresponsabili-
ta (Mortari, Sita, 2007). Le pratiche di accudimento
e cura che sono state passate in rassegna, analizzate
nelle loro valenze educative, seppure invisibili, impli-
cite, possono essere lette come forme di ibridamento
culturale nonché di un protagonismo genitoriale che
tenta nuove strade per affermarsi. A questo proposito
i servizi per l'infanzia ricoprono un ruolo delicato e
privilegiato nel decodificare I'implicito alimentando
consapevolezza e autodeterminazione nei genitori
(condizione per scelte consapevoli, soppesate nelle
loro valenze e nei messaggi che trasmettono ai bam-
bini), sensibilizzandoli al valore metacomunicativo
di scelte e comportamenti. Accompagnare i genito-
ri nelleducazione dei figli, accoglierne insicurezze e
riconoscerne intraprendenze, leggere in filigrana il
potenziale evolutivo di nuove pratiche di cura raf-
forza dunque la vocazione dei servizi quali laborato-
ri culturali, luoghi di iniziazione alla partecipazione

sociale, fucina di esplorazione ed elaborazione delle
trasformazioni in atto, in grado di promuovere coe-
sione e mutualitd, protagonismo delle famiglie e ri-
generazione umana.

NOTE

"In molte culture del Sud del mondo, il “portare il
bambino” tradizionale ha un nome proprio, che evi-
denzia uniattenzione e una cultura del contatto for-
temente radicata in questa pratica (Mei Tai in Cina,
Pagne in Senegal, Rebozo in Messico...).

? Whiting ha analizzato 250 societa cogliendo la re-
lazione tra il clima e i diversi supporti utilizzati per
il trasporto. Dal suo studio emerge che in ambienti
climatici freddi e tipico 'utilizzo di culle o cesti, dove
il bambino trascorre la maggior parte del tempo sia di
giorno che di notte. In queste societa ¢ di uso comu-
ne fasciare oppure vestire pesantemente i bambini.
Il contatto corporeo con i genitori ¢ molto piu raro
rispetto alle societa con clima caldo dove i bambini
passano circa il 90% della giornata a contatto corpo-
reo con unaltra persona. In queste societa predomi-
nano supporti come teli, reti o cinture e il bambino &
nudo o vestito pochissimo. Ci sono pero delle ecce-
zioni: gli Inuit dell’Alaska e della Siberia non lasciano
i bambini all'interno di culle e preferiscono portarli
sulla schiena a contatto con la pelle all'interno delle
giacche di pelle di foca (cfr. Whiting, 1964).

* Quando gli intervalli tra una poppata e l'altra ven-
gono regolati da indicazioni esterne (il medico, altre
donne che hanno seguito a loro volta questo stile di
allattamento) e dallorologio, quando il bambino vie-
ne pesato prima e dopo i pasti e bisogna preparare il
latte in polvere per compensare gli eventuali deficit
della quantita media di latte che i medici ritengono
necessaria, le figure attive sono lorologio, la bilancia
e il medico, che riducono la madre e il bambino a
meccanismi del processo produttivo, ostacolando lo
sviluppo del rapporto tra i due e stabilendo nuove di-
stanze anche col padre (cfr. Maher, 1992, p. 44).

4 Esplicita a questo proposito & lesortazione che
Winnicott rivolge a medici e infermiere: “¢ quindi
una pessima abitudine per i professionisti responsa-
bili delle cure quella di riferirsi a una nozione precon-
cetta di cio che una madre dovrebbe fare in relazione
all'allattamento al seno” (Winnicott, 1987, p. 53).

5 Nel 1982 Klaus e Kennell pubblicarono uno studio
dal titolo Parent-Infant Bonding in cui analizzavano
in modo scientifico la nascita del legame (bonding)
tra i genitori e il bambino fin dai primi momenti dopo
la nascita, individuandovi lorigine di tutto il prender-
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si cura (care) che permette alla madre di essere sensi-
bile e reattiva ai bisogni fisici e psicologici del bambi-
no e al neonato di adattarsi alla nuova realta (Klaus e
Kennell, 1998). “Ladattamento postnatale cosiddetto
‘a contatto’ non soltanto € ritenuto sicuro e fattibile
per la maggior parte dei neonati, ma ¢ esplicitamen-
te consigliato nel periodo postnatale per migliorare
ladattamento respiratorio, circolatorio e metabolico”
(Volta, 2006, p. 49).
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Crescere insieme genitori e bambini:
I'esperienza dello Spazio Gioco
dell’Universita di Foggia

Crecer padres e hijos juntos: la experiencia del
“Spazio Gioco” de la Universidad de Foggia
Parents and children growing together: the
“Spazio Gioco” experience of Foggia University

Anna Grazia Lopez; Rosella Caso; Alessandra Altamura'; FOGGIA (ITALIA)

RIASSUNTO

Il contributo si inserisce nellambito del dibattito
intorno alle questioni legate alle tematiche delle pari
opportunita e della conciliazione vita-lavoro. Dopo
unanalisi della normativa europea in materia e una
riflessione pedagogica intorno alla necessita di una
educazione familiare orientata nella prospettiva di
una co-educazione fondata sulla condivisione delle
responsabilita tra genitori e educatori per la crescita
dei minori, viene presentato il progetto “Spazio Gio-
co” dell'Universita di Foggia. Avviato nel 2013 - con-
testualmente alla sottoscrizione, da parte dell’Ateneo,
della “Carta per le Pari Opportunita” - allo scopo di
supportare le famiglie dei dipendenti nella funzione
di cura dei figli e di ridurre i disagi delle “mamme
acrobate” (Rosci, 2007), il servizio, organizzato a par-
tire dalle linee guida della Legge quadro n. 285 del
1997, ha ospitato, nel corso dei cinque anni di attivita
(da luglio-settembre 2013 al giugno-settembre 2017),
bambini della fascia deta dai 3 ai 10 anni. Il calendario
delle attivita prevedeva laboratori e atelier di narra-
zione, arte, musica, educazione ambientale — condotti
non solo da dottori, dottorandi di ricerca ed educatori
del Dipartimento, ma anche da esperti esterni - com-
pletati da momenti di attivita ludico-ricreative “libe-
re”. Interventi non di tipo “assistenzialistico’, dunque,
ma educativo. Per crescere, adulti e bambini insieme,
come testimoniato dalle narrazioni riportate nel con-
tributo, nel segno del rispetto e delle pari opportunita

tra uomini e donne e tra bambini e bambine.
Parole chiave: Genere, Famiglia, Conciliazione
Vita-Lavoro, Pari Opportunita, Co-educazione, Pro-
<, . . »
getto “Spazio Gioco”.

RIASSUNTO

El articulo forma parte del debate sobre las cuestio-
nes relacionadas con la igualdad de oportunidades y
la conciliacion familia-trabajo. Tras un analisis de la
legislacion europea en este dmbito y una reflexion pe-
dagoégica sobre la necesidad de una educaciéon fami-
liar orientada a la coeducacion basada en el reparto
de responsabilidades entre padres y educadores para
el desarrollo de los menores, se presenta el proyecto
“Spazio Gioco” de la Universidad de Foggia.Puesto en
marcha en el 2013 - después de la suscripcion por la
Universidad de la “Carta de Igualdad de Oportunida-
des” - para poder apoyar las familias de los empleados
en el cuidado de los niflos y reducir los inconvenien-
tes de las “madres acrobatas” (Rosci, 2007), el servi-
cio, organizado a partir de las lineas guias de la Ley
no. 285 de 1997, dio la bienvenida a los nifios y nifias
de entre 3 y 10 afios durante los cinco afos de acti-
vidad (julio-septiembre de 2013 a junio-septiembre
de 2017).El calendario de actividades incluyé labo-
ratorios de narracion, arte, musica y educaciéon am-
biental, realizados no sdlo por doctores, estudiantes
de doctorado y educadores del Departamento, sino
también por expertos externos, complementados por
momentos recreativos de tiempo libre. Intervencio-
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nes no “asistenciales”, si no educativas. Para crecer
adultos y nifios juntos, como lo demuestran las nar-
raciones en el articulo, en el marco del respeto y de la
igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres
y entre nifios y nifas.

Género, Familia, Concilia-
cionFamilia-Trabajo,Igualdad de

Palabras clave:
Oportunidades,

Coeducacion,Proyecto “Spazio Gioco”

ABSTRACT

This paper aims to fit within the scope of the deba-
te around the issues linked to the subjects of equal op-
portunities and work-life balance. After an analysis of
the relevant EU legislation and a pedagogical reflection
around the need of a family education oriented to the
prospect of a co-education founded on the sharing of
responsibilities between parents and educators for the
growth of minors, it is presented the project “Spazio
Gioco” of the University of Foggia. Started in 2013 - at
the same time to the subscription by part of the Uni-
versity of the “Charter for Equal Opportunities” — with
the aim of supporting the families of employees in the
function of caring for children and reducing the incon-
venience of ‘acrobat mothers” (Rosci, 2007), the service,
organized from the guidelines of the framework law n.
285 0f 1997 hosted in the course of the five years of ac-
tivity (from July to September 2013 to June-September
201y7), children of age from 3 to 10 years. The calendar of
activities included workshops and ateliers of narration,
art, music, environmental education — conducted not
only from doctors, Phd students researcher and edu-
cators of the department, but also by external experts
- supplemented by moments of “free” recreational ac-
tivities. Interventions that are not of “welfaring” type,
therefore, but educational. In order to grow adults and
children together, as testified by the narratives reported
in contribution, in a sign of respect and equal opportu-
nities between men and women and between boys and
girls.

Keywords: Gender, Family, Work-Life Balance,
Equal Opportunities, Co-education, “Spazio Gioco”
Project.

“Cari genitori, [...]

chiunque puo educare bene il proprio bambino,
purché lo voglia, qualsiasi padre, qualsiasi madre.
Questo é, anzi, un compito piacevole, lieto,

che arreca una grande gioia”.

A.S. Makarenko, Consigli ai genitori, p. 27

INTRODUZIONE

Nell'ambito della politica portata avanti dall’'Unione
Europea a favore della promozione delle pari oppor-
tunita tra uomini e donne uno spazio rilevante hanno
assunto i provvedimenti che garantiscono la presenza
di servizi per la cura e leducazione delle bambine e
dei bambini con genitori che lavorano. Un interesse,
quello dell'U.E. per i servizi educativi per l'infanzia
testimoniato dallistituzione di una rete per I'infanzia
nell'ambito del Secondo Programma d’Azione per le
pari opportunita (1986); dalla raccomandazione adot-
tata dal Consiglio dei Ministri sulla cura dei bambini,
nella quale si chiede di sostenere le famiglie attraver-
so listituzione di servizi educativi (1991); dalla Riso-
luzione sulla cura dei bambini e le pari opportunita
(1991) adottata dal Parlamento europeo, nella quale &
ribadita la necessita di realizzare una rete di servizi
a finanziamento pubblico differenziati e flessibili su
tutto il territorio, sia nelle aree urbane che in quelle
rurali al fine di garantire alle famiglie la possibilita di
scegliere un servizio adeguato alle loro esigenze.

Pitl recentemente il Report Cart Come cambia la
cura dell’infanzia dell’Unicef (2009), la Comunicazio-
ne della Commissione Europea, Educazione e cura
della prima infanzia: consentire a tutti i bambini di
affacciarsi al mondo di domani nelle migliori con-
dizioni (2009), riservano la loro attenzione ai diritti
dell'infanzia e, in particolare, al diritto delle bambine
e dei bambini a vivere in contesti educativi attenti al
loro benessere.

Un obiettivo difficile da raggiungere e lo confer-
mano diversi documenti nazionali e internazionali
come il 9° Rapporto di aggiornamento sul monito-
raggio della Convenzione sui Diritti dell'Infanzia e
dell’Adolescenza in Italia (2016), da dove emerge un
sostanziale ritardo nella realizzazione di un sistema
integrato dei servizi educativi in grado di rispondere
alla frammentazione delle agenzie che si occupano di
educazione, a differenza di quanto auspicato nel do-
cumento del 2009 dell'Unione Europea in cui si sug-
gerisce la condivisione di un modello di intervento
intenzionalmente educativo per cui ogni azione deve
essere orientata al raggiungimento di un progetto che
fa riferimento a un sistema di valori, a una visione di
cio che si vuole che quellindividuo diventi rispetto
alla societa in cui vive. Cio presuppone lesistenza di
una “comunita” laddove la parola comunita va intesa
nel senso derivato dalletimologia della parola latina
communitas, la cui radice communis ha come agget-
tivo il significato di “bene comune” mentre come so-
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stantivo il significato di “chi compie il proprio dovere
insieme agli altri” (Martini & Sequi, 1995). Il prefisso
cum, in entrambi i casi, sottolinea un contesto di re-
lazione e di condivisione, di reciprocita tra individuo
e contesto e di cambiamento provocato nell'individuo
ogniqualvolta che, reagendo agli stimoli dell'ambien-
te, ristruttura la propria vita. E all'interno della co-
munita che le famiglie ricevono quel sostegno che si
ispira al principio di solidarieta sociale e che vede l'af-
fettivita combinata con lo sforzo a immaginare nuove
soluzioni per quelle situazioni che si presentano criti-
che, ma anche la disponibilita ad agire a favore degli
altri, consentendo a questi ultimi di scegliere le forme
di aiuto di cui beneficeranno.

Si ispirano a questo principio le diverse iniziative
volte a favorire la conciliazione vita-lavoro e nello
specifico quelle che si occupano di garantire un wel-
fare aziendale family friendly. 11 Piano nazionale della
famiglia elaborato dal Dipartimento per le politiche
della famiglia del 7 giugno 2012, ad esempio, nella se-
zione “Servizi per 'Infanzia e 'adolescenza” prevede
azioni dirette alla promozione di “misure” che vedono
I'impresa impegnata ad attivare, per i suoi dipendenti,
servizi aziendali per la famiglia, servizi aziendali per
Iinfanzia e di supporto allattivita scolastica dei figli,
servizi socio-aziendali.

Liniziativa di cui parleremo riguarda proprio un
servizio educativo diretto alle famiglie e, in partico-
lare ai dipendenti (personale amministrativo, ricerca-
tore e docente) che lavorano presso I'Universita degli
Studi di Foggia e volto a favorire la conciliazione dei
tempi di vita e di lavoro: lo “Spazio Gioco”.

L,EDUCAZION,E FAMILIARE A
TUTELA DELL INFANZIA

La nostra societa, nel corso dell'ultimo trentennio, &
stata travolta da molteplici cambiamenti su piu fronti;
cambiamenti dovuti alle trasformazioni economico-
sociali, all'aumento della disoccupazione, all'ingresso,
sempre pit massiccio, della donna nel mondo del la-
voro, al rallentamento della crescita della popolazione
e ad una vera e propria crisi axiologica (Pati, 2014).

Tutte queste “novita” hanno trasformato l'istituto fa-
miliare, travolto appieno da questa “metamorfosi cul-
turale” che ha dato luogo ad una trasformazione iden-
titaria della cellula primaria della societa. La famiglia,
dallavere connotati quali sicurezza, stabilita, coniuga-
lita, genitorialita, durata, si contraddistingue oggi per
frammentarieta, instabilita, insicurezza; caratteristiche
che generano un profondo senso di disorientamento.

Sebbene non sia mai stata messa in discussione
I'importanza formativa della famiglia, ¢ mancata - di
fatto - in Italia una politica a sostegno della genito-
rialita. Pertanto, e evidente I'importanza di uneduca-
zione familiare, necessaria e imprescindibile, per la
tutela dei diritti dell'infanzia e, piu in generale, per il
ben-essere dell'intero nucleo.

La conciliazione tra famiglia e vita professionale ¢
una sfida che, ormai da diversi anni, impegna le for-
ze politiche, sociali, economiche e culturali del Pa-
ese. Da essa, come scrive Donati (2009), dipende il
destino della famiglia, perché le condizioni di lavoro
saranno sempre pit determinanti nelle possibilita di
creare una famiglia e darle un conveniente livello e
qualita di vita (p. 7).

Le politiche di conciliazione, in tal senso, rappre-
sentano un importante fattore di innovazione e ser-
vono a fornire strumenti che, rendendo compatibili
sfera lavorativa e sfera familiare, consentono a cia-
scun individuo di vivere al meglio i molteplici ruoli
che gioca all'interno della societa.

Per tali ragioni, il 7 febbraio 2013, il Parlamen-
to Europeo ha firmato la Dichiarazione scritta n. 32
“Dichiarazione scritta sullAnno europeo per la con-
ciliazione tra vita lavorativa e la vita familiare”, con
I'intento di aumentare la consapevolezza di politiche
specifiche negli Stati membri e di promuovere politi-
che family friendly’.

Conciliare, “mettere insieme”, armonizzare vita fa-
miliare e vita lavorativa sono diventate le parole chia-
ve del nostro tempo; un tempo fatto di commistione
e sovrapposizione tra diversi spazi, tempi, ruoli. In
tutto cid occorre mettere ordine. Occorre restituire
tempo alla famiglia e all'infanzia.

Da sempre strettamente e intimamente connesse,
famiglia e infanzia rappresentano due facce della stes-
sa medaglia, per cui, sovente, i bambini riflettono i
problemi della famiglia e della sua cultura.

In un evento culturale di qualche anno fa, dal tito-
lo “Il diritto all'infanzia raccontato agli adulti’, Ma-
riagrazia Contini mise in evidenza come sempre piu
frequentemente oggi si parli di “infantilizzazione”
dell'adulto e di “adultizzazione” dell'infanzia, ragion
per cui questeta della vita — come gia accadeva in pas-
sato — non viene piu riconosciuta come portatrice di
diritti e, dunque, non viene adeguatamente tutelata.
E invece, “perché I'infanzia ci sia [...] devessere rico-
nosciuta, tutelata [perché] non si tratta solo di uneta
biologica, ma di una categoria sociale e culturale con
caratteristiche proprie, con bisogni e diritti specifici”.

“La retorica che sempre aleggia intorno all'infanzia
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[...] afferma con enfasi che i bambini e le bambine sono
il futuro dellumanita - il che é vero — ma sfugge, latita,
non si lascia interpellare sul piano della responsabilita
nei confronti delle tante, reali infanzie al plurale che
abitano le diverse contrade del villaggio globale [...]”
(Contini, 2010).

Per queste ragioni risulta essere fondamentale il
supporto della societa e delle istituzioni affinché pos-
sano dare una spinta propulsiva alla diffusione di ini-
ziative che permettano alla famiglia e, in particolare,
ai genitori di formarsi, in unottica permanente e tra-
sformativa, lifelong, lifewide e lifedeep, che consenta
loro di assolvere al meglio al proprio mandato geni-
toriale e di tutelare I'infanzia e, dunque, i bambini che
saranno gli adulti di domani.

E urgente e necessario costruire una cultura con-
divisa dell'infanzia che miri alla collaborazione, alla
co-responsabilita e all'intersezione educative con gli
altri enti del territorio al fine di garantire e tutelare lo
sviluppo, leducazione e la formazione dei bambini e
delle bambine.

Essendo la famiglia un sistema dinamico, aperto e
relazionale, che cambia e si adatta ai nuovi scenari,
¢ necessario rendere I'incontro tra famiglia e servizi
educativi - si pensi all’asilo nido, alla scuola dell'in-
fanzia, in particolare, e al sistema scolastico piu in
generale — proficuo, al fine di sviluppare riflessivita e
consapevolezza da parte dei genitori rispetto alla loro
azione educativa.

Scrive Monica Amadini (in Pati, 2014) a tal propo-
sito: “I'incontro tra famiglia e servizi puo rappresentare
unoccasione significativa di sostegno alla genitorialita,
in una fase precoce di vita del bambino, in cui i signifi-
cati della nascita sono ancora in via di elaborazione e le
funzioni educative paterne e materne stanno prenden-
do forma (p. 365)”.

E possibile, a partire da questi incontri e conse-
guenti confronti, costruire e realizzare unialleanza
educativa tra educatori e genitori che esplichi le sue
potenzialita nel sostegno alla genitorialita e nella pro-
gettazione di una cultura incentrata sull'infanzia, sul-
le bambine e sui bambini.

Al nido e nella scuola dell'infanzia ¢ possibile re-
alizzare l'incontro tra culture diverse (quella dei ge-
nitori, degli educatori coinvolti, del contesto in cui
ci si trova...) e, nellottica della comunita educante,
si puo concedere ampio spazio — non essendo queste
istituzioni centrate sulla “performance” - al dialogo,
al confronto e allo scambio educativo. Questa colla-
borazione, questo incontro/confronto tra educatori
e genitori ha un’incidenza positiva, da un lato sullo

sviluppo del bambino e della bambina, poiché ga-
rantisce coerenza educativa all'azione congiunta tra
scuola dell'infanzia e genitori e contribuisce a rendere
armonici i processi di educazione, istruzione e forma-
zione che interessano i piu piccoli e le piu piccole nei
primi anni di vita (Valletta in Marone, 2016); dall’al-
tro sulla “formazione” dei genitori, che non sono soli
nell'affrontare le sfide del proprio mandato educativo
e della propria funzione genitoriale. Allo stesso tem-
po sostiene Catarsi (2006) “i bambini sono rassicurati
dal vedere che gli adulti che si prendono cura di loro
hanno buoni rapporti e hanno cosi maggiore facilita a
vivere nel nido e a sviluppare relazioni positive con le
educatrici. E per questo, quindi, che il lavoro con i geni-
tori non puo essere considerato, nel nido e nella scuola
dell’infanzia (ma piti in generale in tutte le istituzioni
formative), un elemento aggiuntivo del curricolo, bensi
un suo aspetto fondante e peculiare” (pp. 13-14).

In questa direzione, nel corso degli anni, si sono
sviluppati diversi servizi che, nel favorire la conci-
liazione tra vita familiare e lavorativa, sostenendo i
genitori lavoratori, hanno anche offerto nuovi spazi
all'infanzia; spazi in cui condividere molteplici situa-
zioni - di gioco, di apprendimento, di scoperta, di cu-
riosita, di conoscenza — con i pari.

A tal proposito, I'Universita di Foggia, nel 2013, ha
sottoscritto la Carta per le Pari Opportunita e ha av-
viato il progetto “Spazio Gioco’, con la finalita a) di
collocarlo a fianco delle famiglie per supportarle nella
funzione di cura dei figli e b) di ridurre i disagi delle
mamme acrobate (Rosci, 2007).

LO SPAZIO GIOCO. UN
SERVIZIO DI CONCILIAZIONE
VITA-LAVORO
DELL’UNIVERSITA DI FOGGIA

Secondo i dati riportati nella Roadmap “New start
to address the challenges of work-life balance faced by
working families” pubblicata nell'agosto del 2015, la
percentuale di donne occupate in Europa ¢ del 63,5%,
ovvero '11,5% in meno rispetto allobiettivo (75%) da
raggiungere per il 2020.

Le strategie proposte nel documento, oltre ad esse-
re di carattere legislativo, sono di tipo “misto”: tra esse
rientra quella di investire in progetti e infrastrutture
destinate ai bambini e alle persone non autosufficienti
e la cui cura spesso ¢ affidata alle donne. Difatti, tra
le cause che impediscono una piena partecipazione
delle donne al mercato del lavoro vi & quella di tipo
strutturale, ovvero l'assenza di servizi di sostegno alla
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conciliazione, rispetto agli standard europei. Nel caso
specifico delle istituzioni universitarie e di ricerca il
diritto alla conciliazione tra i tempi di vita e quelli di
lavoro rappresenta uno dei temi chiave delle politiche
per la promozione delle pari opportunita, ma anche,
trasversalmente, delle politiche nazionali e interna-
zionali di sviluppo della ricerca.

Nel programma Horizon 2020 silegge, per I'appun-
to, che un uso non discriminante delle risorse umane
nel settore della ricerca puo servire a “incrementare
lefficacia e lefficienza del sistema” e che occorre la-
vorare sulla cultura delle organizzazioni, spesso “non
neutrali al genere”, per evitare che siano di ostacolo
alla piena affermazione del talento delle donne.

L'Unione Europea, sin dal Rapporto Etan, ha cerca-
to di individuare delle possibili strategie di intervento
per evitare forme di discriminazione e disuguaglian-
za di genere nella comunita scientifica, a cominciare
dalla costruzione di una banca dati in cui raccogliere
le statistiche sul genere e attraverso la quale attuare
azioni di mainstraming di genere nella scienza (Com-
missione Europea sull'integrazione della parita, 1996;
Relazione Consiglio d’Europa sul medesimo tema del
1998). Secondo Rossella Palomba, ricercatrice presso
il CNR (Consiglio Nazionale delle Ricerche), nelli-
dentificazione degli indicatori ¢ importante che si
stabilisca come obiettivo conoscitivo quello di iden-
tificare lesistenza o meno di un problema di equita al
fine di riequilibrare le differenze e garantire non solo
la democrazia, ma anche la valorizzazione del capitale
umano nelle Universita, da cui dipende la formazio-
ne, la ricerca e 'innovazione di un paese. Non a caso,
il programma Horizon 2020, al fine di promuovere
la competitivita e leccellenza nella ricerca scientifi-
ca, ha sottolineato I'importanza di “un pieno utilizzo
del capitale umano disponibile, limitando gli effetti del
meccanismo di discriminazione diretta ed indiretta,
consapevole ed inconscia, che giunga in particolare alla
promozione della parita di genere a tutti i livelli, come
strumento per incrementare efficacia ed efficienza del
sistema della ricerca” (MIUR, 2013, p. 109).

Rispetto a cio le istituzioni di ricerca saranno va-
lutate a partire dal tipo di gestione delle risorse uma-
ne, le cui azioni dovranno essere orientate a garanti-
re la parita delle opportunita tra uomini e donne e il
miglioramento della ricerca proprio attraverso “una
prospettiva di genere”.

L'Universita di Foggia, in tale direzione, ha cercato
di venire incontro alle esigenze di conciliazione delle
donne che vi lavorano, istituendo un servizio educa-
tivo per i figli dei suoi dipendenti durante il perio-

do estivo, periodo in cui in Italia le scuole pubbliche
sono chiuse e la gestione dei tempi di lavoro e di cura
della famiglia diventa piu difficile.

Il servizio che ha “ospitato” nel corso dei cinque
anni di attivita (da luglio-settembre 2013 al giugno-
settembre 2017) bambini della fascia deta dai 3 ai 10
anni, ha coinvolto dottori di ricerca, dottorandi, tiro-
cinanti, ma anche esperti esterni ed ¢ stato organizza-
to tenendo conto delle linee guida della Legge quadro
n. 285 del 1997 riguardante la promozione di interven-
ti innovativi a favore della tutela dei diritti dei mino-
ri. La legge 285/97 ha rappresentato una sfida per le
istituzioni pubbliche e private in quanto si chiedeva
loro di considerare la politica per I'infanzia un tratto
distintivo delle politiche sociali. Nel caso dello “Spa-
zio Gioco” si ¢ cercato, da un lato, di venire incontro
ai bisogni educativi delle bambine e dei bambini e,
dallaltro, di rispondere alle esigenze della comunita
(nel nostro caso quella accademica) di conciliazione
dei tempi di vita con quelli di lavoro.

Nello specifico rispetto alle bambine e ai bambini,
si e voluto agire a favore del riconoscimento e della
tutela dei diritti dell'infanzia e dell'adolescenza sugge-
rendo strutture all'interno delle quali dare la possibi-
lita ai bambini di riconoscere e sviluppare le proprie
capacita, di prendere consapevolezza di loro stessi e
della loro identita, svolgendo unazione non di tipo
assistenzialistico, ma educativo. Lo Spazio Gioco, di-
fatti, era organizzato secondo un calendario di attivita
che prevedeva laboratori e atelier di narrazione, arte,
musica, educazione ambientale — condotti non solo
da dottori, dottorandi di ricerca ed educatori del Di-
partimento, ma anche da esperti esterni - completati
da momenti di attivita ludico-ricreative “libere”.

Lesperienza dello “Spazio Gioco” ¢ servita anche a
migliorare la qualita della vita dei genitori e, di con-
seguenza, il loro benessere personale e professionale,
cosi come riscontrato dalle numerose manifestazioni
di affetto e di stima che ci sono giunte dai dipendenti
che hanno usufruito del servizio.

“Portare i propri figli con sé sul luogo di lavoro, senza
il disagio economico e di perdita di tempo nellaffidarli
ad altre strutture o persone, é stato senza dubbio un
grande vantaggio, soprattutto per noi madri lavoratri-
ci. Se a cio aggiungiamo che, durante le numerose ore
di lavoro, abbiamo avuto la tranquillita che i nostri figli
erano in buone mani, erano impegnati in attivita ludi-
che e, allo stesso tempo, costruttive e formative e che,
in caso di bisogno, noi genitori avevamo in qualsiasi
momento la possibilita di poterci relazionare con loro
direttamente, allora posso affermare che lesperienza
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dello Spazio-Gioco é stata senza dubbio un ‘successo’
da reiterare nel tempo” (M. P. d. G.).

“Lesperienza é stata molto bella é utile. Tanti sono
stati gli aspetti positivi: scendere tutti insieme da casa e
venire tutti insieme nello stesso luogo (‘andiamo al la-
voro con mamma’), sapere di poterli sbirciare durante
una pausa caffe, sentirli giocare, sentire le loro voci dal-
la finestra durante le ore di lavoro, vederli fare amicizia
con i figli delle nostre colleghe, poter intervenire imme-
diatamente se non si sentivano bene, etc”. (M. G. V.).

“Lavorare con la consapevolezza di avere i miei
bambini vicini, di poter stare insieme a loro durante
la pausa pranzo é stata davvero una grande emozione.
Sapere di viaggiare con i propri genitori e soprattutto di
stare nello stesso posto in cui la loro mamma e il loro
papa lavorano é stato per loro bellissimo. Finalmente
hanno potuto vedere cosa fanno quando non sono con
loro. Per non parlare poi dellallegria che i miei bambini
insieme ad altri hanno portato negli uffici. Una carica
di positivita” (C. D.).

Testimonianze, queste, che lasciano emergere I'im-
portanza che servizi di questo tipo possono avere non
solo rispetto al supporto nella gestione della quotidia-
nitd familiare e lavorativa, ma anche nella “costruzio-
ne” di forme di co-educazione partecipata tra genitori
ed educatori.

Bambini e bambine, dal canto loro, sono parte in-
tegrante — nonché i principali destinatari — di questo
percorso di co-educazione. Pertanto, in particolar
modo nel corso dell'ultimo anno, si ¢ pensato di “dar
voce” ai loro pensieri “familiari”™ considerazioni e
osservazioni sul loro modo di vivere e raccontare la
famiglia.

CRESCERE BAMBINI E
BAMBINE LEGGENDO

La letteratura per I'infanzia, a cominciare da quella
fiaba nella quale si nasconde la struttura universale di
tutte le storie, ¢ il luogo metaforico di calviniana me-
moria ove si annidano e si muovono le questioni “es-
senziali” del'umano esistere e ove tutto puo accadere:
un bambino (o una bambina) si allontana, per una
qualche ragione perlopit indipendente dalla propria
volonta, dalla propria casa e dalla propria vita e si in-
cammina lungo un sentiero oscuro, ignoto, intricato,
che si apre spesso proprio in mezzo al bosco. Il picco-
lo eroe (o la piccola eroina) “di carta” non sa dove quel
sentiero lo portera, né tantomeno chi incontrera lun-
go la propria strada. Ha solo un sacchetto di sassolini
in tasca, che sparge indietro sui suoi passi per essere

sicuro (o sicura) di poter tornare, a un certo punto.
Intraprendere quel cammino non sara cosa semplice
e lui (o lei) lo sa, perché incontrera chi lo (o la) so-
sterra — l'ajutante magico — ma anche chi si opporra a
che lui (o lei) lo intraprenda, talmente alta & la posta
in gioco di quell'impresa. Pieno (o piena) di paure e
col cuore che batte forte, specialmente nei momenti
in cui piu diretto sara il confronto con il pericolo -
ovvero con cio che non conosce - il piccolo eroe (o
la piccola eroina) dovra imparare a venire a patti con
quelle emozioni, a convogliarle positivamente per af-
frontarlo quel pericolo, il pit delle volte rappresentato
da un mostro, un drago o una strega, fino alla vittoria
finale, che si compira quando il mostro verra ucciso,
il drago abbattuto o la strega gettata nel forno. Intan-
to, strada facendo, il piccolo eroe (o la piccola eroina)
sara diventato (o diventata) grande e potra decidere
di intraprendere una nuova strada, la propria, pro-
babilmente con qualche sassolino in tasca in meno e
con un po’ di consapevolezza in pit. E cosi che fiabe e
storie raccontano quella che Bruno Bettelheim (2005)
non esito a definire I'impresa piu forte e piu difficile
che possa spettare a un bambino o a una bambina:
crescere venendo a patti con la realtd. E cosi che il
piccolo lettore, inseguendo, spulciando le pagine dei
libri, le tracce di Pollicino o di Cappuccetto Rosso,
potra conferire un senso alla propria realta, quella
“vera’, e trarre il nutrimento per diventare grande a
propria volta. Le storie, si dice, possono essere “bus-
sole di carta”. Pollicino le avrebbe chiamate “sassolini”
“Sassolini” sono, per i bambini e per le bambine,
gli albi illustrati che la mamma o il papa o, al nido,
a scuola, in ludoteca, biblioteca o in qualunque altro
contesto ludico-educativo, I'insegnante o leducatore
possono leggere loro per stare insieme e per racconta-
re il mondo. Se in un albo, come ben scriveva Antonio
Faeti (2011), le parole “si stringono” alle immagini, a
parlare al piccolo lettore sono tanto il testo verbale
quanto quello iconografico, entrambi a contar una
storia, la stessa, che, mentre lo immergera, inseguen-
do le tracce del piccolo eroe (o della piccola eroina),
in una dimensione narrativa in cui tutto puo accadere
senza che nulla accada davvero, contribuira - tanto
con gli elementi linguistici, quanto con quelli concet-
tuali e iconografici - alla costruzione del suo immagi-
nario e, in senso pitt ampio, della sua identita.
Seguendoleindicazioniemanategianel1995nell'am-
bito della Conferenza Mondiale delle Donne di Pechino
e rese note attraverso la relativa Piattaforma e il Quar-
to Programma di Azione per la Promozione delle Pari
Opportunita in essa contenuto (http://eur-lex.europa.
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eu/legal-content/IT/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11903),
e riprese successivamente nella Carta delle donne del
mondo sottoscritta in seno alla Conferenza Mondiale
tenutasi a Milano Expo nel settembre del 2015 (http://
carta.milano.it/wp-content/uploads/2015/11/114.pdf),
occorre educare al rispetto e all’affettivita come con-
troveleni ai pregiudizi e agli stereotipi di genere e cul-
turali e quindi come basi per una educazione al genere
e alla famiglia sin dalleta prescolare®.

Rispettare i diritti dei bambini e delle bambine,
proteggerli da qualunque forma di discriminazione e
favorire la promozione di una cultura delle pari op-
portunita, sono principi sanciti primariamente dalla
Convenzione Onu sui Diritti dell'Infanzia e dellAdo-
lescenza (https://www.unicef.it/doc/599/convenzione-
diritti-infanzia-adolescenza.htm).

Il progetto Spazio Gioco non poteva non recepire,
per sua stessa vocazione, queste direttive teoriche e il
laboratorio di lettura, in particolare, si ¢ offerto qua-
le luogo metaforico per eccellenza per stimolare nei
bambini e nelle bambine, a partire dai libri, pensieri
e riflessioni e per permettere a tutti e a ciascuno di
raccontare e di raccontar-si: bambino e bambina oggi;
uomo e donna domani.

A PARTIRE DALL’ARTICOLO 34:
I LABORATORI DI LETTURA

“[Siamo determinati a] Creare le condizioni per re-
alizzare al massimo il potenziale delle bambine e delle
donne di tutte le eta, assicurare la loro piena e ugua-
le partecipazione alla costruzione di un mondo mi-
gliore per tutti e rafforzare il loro ruolo nel processo di
sviluppo”  (http://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/
TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11903).

Cosi allarticolo 34 della gia citata Piattaforma di
Pechino, ancora oggi un documento di imprescindi-
bile rilevanza ogni qual volta si discuta di “educazione
al genere”. Poco piu avanti, allarticolo 72 dello stesso
documento, si fa riferimento alla necessita, in que-
sta prospettiva, di costruire: “un ambiente sociale ed
educativo sano, nel quale tutti gli esseri umani, donne
e uomini, bambini e bambine, siano trattati in modo
imparziale e costantemente incoraggiati ad esprimere il
loro potenziale, [...] e dove gli strumenti educativi pro-
muovano immagini non stereotipate di donne e uomini,
[tale ambiente] sarebbe estremamente efficace nelleli-
minazione della discriminazione e delle disuguaglianze
[...]” (Piattaforma di Pechino, http://eur-lex.europa.eu/
legal-content/IT/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11903).

Come si ¢ scritto, lo “Spazio Gioco” si ¢ offerto per

sua stessa natura come ambiente “sociale” ed “edu-
cativo” in culi attivare percorsi specifici sulle pari op-
portunita, essendo un servizio di conciliazione vita-
lavoro rivolto ai dipendenti dellAteneo di Foggia, ma
innanzitutto un luogo in cui i bambini e le bambine
coinvolti — 29 in tutto, tra i 4 e i 10 anni 5- trascorro-
no, per tutta la durata del progetto, gran parte del loro
tempo. I laboratori di lettura proposti — uno alla setti-
mana - hanno avuto come obiettivi: a) promuovere la
riflessione e il confronto sulle rappresentazioni sociali
dei generi e della famiglia; b) superare gli stereotipi
legati ai concetti di genere e di famiglia; c) promuove-
re il riconoscimento delle pari opportunita tra bam-
bini e bambine e, in prospettiva, tra uomini e donne.

La letteratura per linfanzia contemporanea ha
rappresentato, in questa direzione, uno strumento
potente e preziosissimo, non solo perché le storie nar-
rate negli albi illustrati sono spesso “storie di crescita”
che hanno come sfondo la famiglia, “nelle sue attuali
e diversificate forme” (Beseghi, 2011, pp. 337-339, p.
337), ma anche perché a raccontarle ¢ “il filtro poten-
te dello sguardo bambino, vero e proprio motore del
racconto” (Beseghi, 2011, pp. 337-339, p. 337).

Provare a “scardinare” le rappresentazioni tradizio-
nali del maschile e del femminile proponendo delle
modalita alternative di essere bambini e bambine e, in
prospettiva, uomini e donne, ¢ stato, sulla base delle
risposte raccolte, ancora fortemente legate all'imma-
ginario comune stereotipato del maschile e del fem-
minile ¢, ancora pil urgente e significativo. Si & scelto
cosi di proporre la lettura di due “contro-storie”: Etto-
re, l'uomo straordinariamente forte (2013) e La princi-
pessa salvata dai libri (2014) 7.

La prima ¢ la storia di un uomo, Ettore, che, in un
“Circo STRAORDINARIO [...] perché pieno di per-
sone STRAORDINARIE”#- 'uomo straordinariamen-
te piccolo, le due sorelle straordinariamente identiche,
I'uomo straordinariamente divertente, la coppia stra-
ordinariamente volante, l'uomo straordinariamente
domatore di leoni, 'uvomo straordinariamente doma-
tore di leopardi, la ballerina straordinariamente divina
- ¢l'uomo “STRAORDINARIAMENTE forte”: “Ettore
e capace di cose incredibili, come sollevare con la sola
forza dell'indice due lavatrici piene di vestiti bagnati, o
addirittura tirare con la sola forza dei denti un carretto
carico di elefanti. Perd, una volta finito il suo numero,
Ettore é un uomo solitario, perfino riservato. Ha par-
cheggiato la sua roulotte a distanza, lontano da sguardi
indiscreti, perché ha un segreto” (Le Huche, 2013).

Il segreto di Ettore & racchiuso nella filastrocca che
recita ad alta voce mentre si dedica a cio che piu di
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tutto lo appassiona: “Maglia a dritto, maglia a rove-
scio, angora o mohair, lana o cotone, i gomitoli son
la mia passione” (Le Huche, 2013), ovvero il lavoro
a maglia e all'uncinetto. Laltro suo segreto ¢ I'amo-
re, ricambiato, per Leopoldina, “la ballerina STRA-
ORDINARIAMENTE divina” (Le Huche, 2013). La
svolta nella trama che portera al rovesciamento dello
stereotipo si realizza proprio quando “il segreto” di
Ettore viene svelato dagli antagonisti Gedeone e Le-
onardo, che, dopo aver rubato i suoi lavori a maglia,
annunciano al pubblico: “Ettore, I'uomo che voi pen-
sate STRAORDINARIAMENTE forte, é in realta un
uomo che va STRAORDINARIAMENTE matto per
luncinetto! Pazzo per il lavoro a maglia! Ah, ah, ah...”
(Le Huche, 2013).

Di li a poco una tempesta portera via tutto: lavori
di Ettore e tendone del circo. Sara proprio la bravu-
ra di Ettore con la maglia che permettera agli artisti
di ricostruire il loro Circo che, da quel momento in
poi, diventera il “Circo STRAORDINARIAMENTE
dolce” (Le Huche, 2013). E lui e Leopoldina non si la-
sceranno pit. Quanto a Gedeone e Leonardo, quasi
per una sorta di contrappasso, “nessuno li ha pit visti.
Pare che stiano ancora correndo alla ricerca dei loro
nuovi costumi” (Le Huche, 2013).

La seconda storia, La principessa salvata dai libri
(Meddour & Ashdown, 2014), racconta di una con-
temporanea Rapunzel, che “In cima ad un palazzo, su
all'ultimo piano, sedeva [...] con il pettine in mano”
(Meddour & Ashdown, 2014). A chiederle di scioglie-
re i capelli al grido: “Rapunzel, Rapunzel, sciogli i tuoi
capelli...” sono dapprima il lattaio, poi il postino, la
panettiera, e ancora la zia, ciascuno con una motiva-
zione diversa: chi il latte, chi una lettera, chi i dolci del
suo forno, chi lo sformato di pesce col formaggio. Ma
Rapunzel non risponde a nessuno, sempre “immobile
sedeva’, neppure a colui che, come in ogni fiaba che
si rispetti, avrebbe dovuto salvarla: “E se la trama qui
si rispetta ci vuole un principe con larmatura. Questo
in realta ha una motocicletta, occhiali a specchio e un
casco da paura. Portava rose rosse e cioccolatini pan-
taloni di pelle e scarponcini. Ma Rapunzel immobile
sedeva, fissava la pioggia e intanto taceva. Del principe
poi non le importava niente. E quello se ne ando preci-
pitosamente!” (Meddour & Ashdown, 2014).

La storia si volge in “contro-storia” non appena
Rapunzel puo leggere la lettera che avrebbe dovuto
recapitarle il postino, dalla quale apprende di essere
stata appena assunta come bibliotecaria: “I suoi lunghi
capelli non pettinava piti, voleva solo leggere per poi
pensarci su! Era molto cambiata e le faceva strano pen-

sare a quando stava con il pettine in mano, seduta ad
aspettare senza un posto dove andare senza niente da
dire, senza niente da fare. Adesso tre libri legge per not-
te edizioni integrali e versioni ridotte. Conosce i pianeti,
sa fare il risotto, ballare la samba e suonare il fagotto.
Sa parlare sei lingue, sa cosé un ingranaggio, riconosce
gli uccelli dal canto e dal piumaggio. Sa costruire un
ponte e giocare a mosca cieca e tutto 'ha imparato...
dai libri della biblioteca! Rapunzel, da allora, non si é
piu fermata, lavora, é impegnata per tutta la giornata.
Non si guarda piii i capelli crescere lentamente ma ha
molti progetti e li insegue allegramente. Oramai nella
vita la sua via 'ha trovata... cé tanto da scoprire, basta
dare unocchiata!” (Meddour & Ashdown, 2014).

“Quanti bambini si identificano in Ettore? Quante
bambine in Rapunzel?”, ¢ stato chiesto subito dopo la
lettura. Al silenzio dei maschi hanno fatto da contral-
tare le mani tutte alzate delle bambine; tutte eviden-
temente vicine alla piccola eroina “di carta”. “Perché,
bambine, vi identificate in Rapunzel? Perché vi pia-
ce?”. Tra le risposte, che vanno dal “perché ha i capel-
li biondi e lunghi”; al “perché & una principessa”; al
“perché sta in un libro di favole”, a chi scrive pare de-
gna di attenzione, in particolare, una risposta, data da
una bambina, A., di dieci anni: “perché ha detto di no
al principe ed ¢é riuscita a trovare la sua strada da sola,
pure con i libri”. L., un bambino di 9 anni, probabil-
mente sulla scia di quanto detto dalla sua compagna, a
proposito della storia di Ettore, ha commentato: “Beh,
pure Ettore allora ¢é riuscito a fare questo, perché, con-
tro i due ceffi che lo prendevano in giro, lui & riuscito
a fare della sua passione per la maglia una forza...” “E
cosi il circo & diventato straordinariamente dolce”, ha
aggiunto M., un altro bambino di g anni. Si puo essere
principesse forti e avide lettrici senza lasciarsi tentare
dal principe che arriva con rose rosse e cioccolatini
e si puo essere uomini dal cuore tenero e capaci di
emozionarsi, senza che cio significhi non essere forti,
¢ stata la riflessione condivisa alla quale si ¢ giunti al
termine del laboratorio.

Riflessione che ha preparato quella del laborato-
rio successivo: “cosa piace fare alla mia mamma e al
mio papa?”, “cosa facciamo quando stiamo insieme?”.
Materia di discussione ¢ stata offerta ancora una vol-
ta da una storia, Ma le principesse fanno le puzzette?
(Bernman & Zilberman, 2014), che, piti che per il ro-
vesciamento dello stereotipo della principessa bella e
profumata, ¢ stata scelta perché propone I'immagine
di un padre che legge storie - e storie di principesse,
sebbene non tutte bianche e rosa, ma capaci anche di
manifestazioni corporali, quali, appunto, le “puzzette”
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— alla propria bambina e continua a raccontargliene
per tutto il pomeriggio e la sera, quando finalmente
le rimbocca le coperte prima che si addormenti. “An-
che a me le storie le legge il mio papa’, ha risposto
G., un bambino di 8 anni; “A me la mia mamma’, ha
ribattuto S., una bambina di 6 anni. La fase successi-
va ¢ consistita nel provare a raccontare con il disegno
un momento con la mamma o con il papa: giocare a
nascondino o “in un razzo finto nel giardino di casa”
(fotografia 1), guardare insieme la tv sul divano o gio-
care a Risiko, andare a fare una passeggiata a piedi o
in bicicletta, andare al parco dei divertimenti o partire
per un viaggio, o, ancora, andare in montagna in funi-
via, o al mare, festeggiare il compleanno.

= _ - = “: (o ‘_ﬁ - .“' S
Fotografia 1: lo e la mia famiglia in un razzo finto nel giar-
dino di casa (G., bambino, 6 anni)
Fonte: Elaborazione propria

Il dato che appare degno di nota ¢ che tutti i bam-
bini e le bambine coinvolti hanno raccontato di mo-
menti vissuti con la mamma e con il papa insieme,
in una interscambiabilita dei ruoli che puo essere ben
rappresentata dalla frase detta da C., un bambino di 7
anni: “Non cé niente che non possa fare con il mio papa
e neppure con la mia mamma... pure il karate!”

insieme sul divano (E, bambino, 5 anni)
Fonte: Elaborazione propria

= hai 3 i
Fotografia 3: Io e la mia famiglia festeggiamo il compleanno
(S., bambina, 6 anni) —-Fonte: Elaborazione propria

Educare al rispetto, all'accettazione dell’altro, all’af-
fettivita (a partire dalla scuola dell'infanzia) per in-
nescare la propensione al cambiamento e cancellare i
pregiudizi di genere e culturali - come recita lobiet-
tivo 12 della Carta delle donne del mondo (http://car-
ta.milano.it/wp-content/uploads/2015/11/114.pdf) - e
farlo attraverso i libri, dunque, si puo. Forse perché
davvero, come scrive Emy Beseghi, i libri e le storie in
essi contenute: “a volte si trasformano in un vero e pro-
prio manuale di sopravvivenza ai piaceri e ai disastri
della famiglia sfogliando pensieri, emozioni e scopren-
do, grazie alla forza evocativa del libro, sguardi nuovi

sullesistenza” (Beseghi, 2011, pp. 337-339; p. 337).

NOTE

1 Larticolo & stato ideato e concordato in tutte le sue parti
unitamente dalle tre autrici. Tuttavia, sono da attribuire a
Anna Grazia Lopez il paragrafo 1. e il paragrafo 3; a Ales-
sandra Altamura il paragrafo 2; a Rossella Caso il paragrafo
4es.

2 Liniziativa ¢ stata denominata “Anno del Pinguino’,
specie che, per natura, mette in atto strategie di condivisio-
ne dei carichi di cura: mentre un genitore bada ai cucciol,
altro si occupa di procurare il cibo; al ritorno dalla pesca,
i genitori si scambiano i ruoli. Il 2014, inoltre, ¢ stato de-
signato anno europeo della conciliazione tra lavoro e vita
privata.

3 Il video dellevento ¢ disponibile al sito https://www.
youtube.com/watch?v=5VEwvuCQYvA [18 settembre 2017].

4 Queste indicazioni teoriche sono diventate disposizio-
ni pratiche attraverso una serie di provvedimenti legislativi,
peraltro fortemente discussi (e attuati in maniera diseguale
sul territorio nazionale), perché attraversati dalle polemiche
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legate alla cosiddetta “teoria del gender”, partita non a caso
proprio da una lista di albi illustrati legati al concetto di “dif-
ferenza” e di “famiglia” distribuiti e poi subito ritirati nelle
scuole dell'infanzia del Comune di Venezia. Si fa riferimen-
to, nello specifico, alla Legge num. 168 del 18 novembre del
2014 sulla “Introduzione delleducazione di genere e della
prospettiva di genere nelle attivita e nei materiali didattici
delle scuole del sistema nazionale di istruzione e delle uni-
versitd’, nota come “Legge Fedeli” sulleducazione al genere
(http://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2014/11/18/14G0o0181/
5¢%20), ove si stabilisce la necessita di introdurre una consa-
pevole prospettiva di genere nei processi educativi; alla Leg-
ge A. C. 1510, meglio nota come “Legge Costantino’, sulle-
ducazione sentimentale nelle scuole (http://www.camera.it/
leg17/1262idDocumento=1510), e infine alla Legge num. 107
del 13 luglio del 2015 sulla “Buona scuola’, che contiene una
disposizione normativa in tema di educazione alla parita tra
i sessi, intesa in quanto forma di prevenzione della violenza
di genere e di tutte le forme di discriminazione (http://www.
gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/sg).

5 Il gruppo € composto, nello specifico, da 16 maschi e 13
femmine. Dei 16 maschi, 3 hanno 4 anni; 4 hanno 6 anni; 2
hanno 7 anni; 4 hanno 8 anni; 2 hanno 9 anni e 1 ha 10 anni.
Delle 13 femmine, 2 hanno 5 anni; 3 hanno 6 anni; 4 hanno
7 anni; 1 ha 8 anni; 1 ha 9 anni e 2 hanno 10 anni.

6 Dei 14 bambini e bambine partecipanti al laborato-
rio (gli altri 15 erano assenti), i maschi hanno raccontato
di voler diventare, da grandi, calciatore centrocampista (2
bambini) o semplicemente calciatore (3 bambini); vigile
del fuoco (1 bambino); Superman (1 bambino); inventore
(1 bambino); ingegnere aereonautico (1 bambino) e infine
esploratore di animali (1 bambino). Le femmine, invece,
hanno immaginato di diventare parrucchiera (3 bambine)
e ballerina (1 bambina).

7 La copertina di questo secondo testo rende il messag-
gio contenuto nel titolo (e quindi nel libro) ancora pit1 inci-
sivo nella misura in cui, prima del “dai libri”, si puo leggere,
amo di correzione di un errore, con il piu classico dei se-
gni di cancellatura, ovvero una croce, “dal principe”. Come
a dire: “in questa storia la principessa non viene salvata dal
principe, ma dai libri”

8 Lo stampatello, in questa e in altre citazioni, ¢ del testo
originale.
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Participacion y convivencia de las
familias en entornos educativos

dialdgicos

Participation and coexistence of the
families in educational environments

communicative

Rocio Cruz-Diaz; ESPANA

RESUMEN

El destino del presente estudio, con objeto de apor-
tar herramientas educativas, no sélo para expertos y
profesionales de la docencia, sino todas aquellas per-
sonas que desempefan su papel -heroico, donde los
haya- de padres y madres de alumnado de primera
infancia y/o Educaciéon Infantil, junto al interés por
sistematizar la literatura educativa en torno a los
principios de la comunicacién dialdgica, nos ha per-
mitido identificar tres grandes ejes del sistema educa-
tivo que demandan nuestra atencidn, en especial, con
los més pequefios. Por un lado, la necesidad de dar
excepcionalidad al papel de la familia en la educacién
de sus hijos menores; al tiempo que hacer hincapié,
tanto metodoldgica como conceptualmente, en mo-
delos dialégicos de aprendizaje esenciales; para, final-
mente, promocionar herramientas y estrategias que
faciliten la prevencion de conflictos familia-escuela
como generadores potenciales de exclusion social
desencadenante de absentismo y/o fracaso escolar.
Comenzamos contextualizando los principios de la
comunicacion desde una perspectiva comunicativa-
critica (Pedagogia Dialdgica) y la importancia de una
convivencia familia-escuela participativa y comuni-
cativa. Avanzamos con el estudio de las Comunidades
de Aprendizaje y lo que de este modelo educativo han
destacado expertos en el materia, para finalizar con
una modesta aportacion de experiencias, modelos de
referencia con una incursion en las escuelas de padres

y en el papel comunicativo que adoptan las herra-
mientas tecnolégicas en la “sociedad red”. Esperamos
este estudio sea de ayuda a progenitores y educadores
para superar las dificultades de convivencia y adap-
tacion social mediante el aprendizaje dialdgico y la
interrelacion familia-escuela.

Palabras claves: Pedagogia Dialdgica, Comunida-
des de Aprendizaje, Familia, Participacion, Comuni-
cacion, Investigacion, TIC

ABSTRACT

The aim of the present study, in order to provide
educational tools, not only for experts and teaching
professionals, but all the people that play their he-
roic role as parents of Early Childhood Education
children, together with the interest in systematizing
the educational literature around the principles of
dialogic communication, allows us to identify the
main axes of the educational system that requires
our attention, especially with the youngest. On the
one hand, the need to give exceptionality to the role
of the family in the education of their children; while
emphasizing methodologically and conceptually, in
dialogical models of essential learning; to, finally, pro-
mote tools and strategies that facilitate the prevention
of family-school conflicts as potential generators of
social exclusion triggering absenteeism and / or scho-
ol failure. We began to contextualize the principles of
communication from a communicative-critical per-
spective (dialogical pedagogy) and the importance
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of a participative and communicative family-school
coexistence. We move forward with the study of the
Learning Communities and how this educational
model has been highlighted by experts in the subject,
to finish with a modest contribution of experiences,
models of reference with an incursion in the scho-
ols of parents and in the communicative role that
adopt the technological tools in the “net society”. We
hope that this study will help parents and educators
to overcome the difficulties of coexistence and social
adaptation through dialogical learning and family-
school interrelation.

Key words: Pedagogy, Communities of Learning,
Family, Participation, Communication, Research, ITC

DIALOGO Y COMUNICACION:
PRINCIPIOS DE LA PEDAGOGIA
DIALOGICA

El didlogo es el instrumento, el recurso o el me-
dio por el que nos valemos los seres humanos para la
transmision de experiencia vivida. Es decir, y siguien-
do al Diccionario de la Lengua Espaiola: “Pldtica en-
tre dos o mds personas que, alternativamente, manifie-
stan sus ideas o afectos... Discusion o trato en busca de
avenencia”. A primera vista, son las ideas o conceptos
el objeto del didlogo” El didlogo entre personas, de
ideas u opiniones busca, en tltima instancia, alcanzar
un acuerdo. Sin embargo no es ésta la tinica manife-
stacion del dialogo. En reiteradas ocasiones nos apro-
ximamos al didlogo no con la motivacion de inter-
cambiar opiniones, sino como donacién o entrega de
experiencia de vida. Manteniendo el analisis termi-
noldgico de la acciéon de comunicarnos, para la Real
Academia Espafiola hace referencia la relacion que si-
gniﬁca conexion, correspondencia, trato, comunica-
cion de alguien con otra persona. Etimolégicamente
la palabra relacion viene del latin relatio, compuesta
por el prefijo re- que significa “reiteracion’, la raiz lat-
significa “llevar algo” y el sufijo —tio que viene de —cién
que quiere decir “accion y efecto”. Por tanto, relacion se
puede entender como “aquella accion y efecto de llevar
algo otra vez” (Ferrer & Riera, 2015). Actuamos de esta
forma cuando buscamos el reconocimiento del otro
como interlocutor y pretendemos tan sélo “comuni-
camos’ sin 4nimo de intercambiar (con el otro) esas
ideas o experiencias. En ese momento, la sociedad
de la comunicacion se vuelve contraria a sus propios
principios y pasa a ser la sociedad del silencio, del oir
y no escuchar, del mirar y no ver.

“lamds el ser humano se ha encontrado mds sélo, ha

experimentado y padecido la ausencia de los otros, ‘en
medio de tanta gente”. El ser humano de nuestros dias
ha de “habérselas” en un medio sacudido por la sobre
aceleracion del tiempo. Es un ser “ocupado” y sometido
por el tiempo; no “dispone” de tiempo. El acontecer ru-
tinario de cada dia se ha convertido en el pentagrama
rigido en el que se interpreta nuestra existencia, sin po-
sibilidad para una salida de esta férrea partitura. En
esta situacion, no sélo es dificil encontrar espacios para
el didlogo en la familia, sino ademds contenidos sobre
qué dialogar” (Ortega, P, Minguez, R., ¢ Herndndez,
M.A. 2009, 6).

La respuesta a este proceso de incomunicacion,
pasa por entender el dialogo como busqueda de la
verdad, de “mi verdad” como individuo que guarda
una experiencia de vida y, como no podia ser menos,
en el reconocimiento con el otro -nuestro interlocu-
tor- poseedor, al mismo tiempo, de “su experiencia
de vida”, de “su verdad” En ese momento, el didlogo
forma parte de nuestro propio proceso de aprendiza-
je (Herrera, Ortega, & Cuevas, 1992). Y son multiples
los estudios donde las “teorias y practicas coinciden
en sefalar que la clave del aprendizaje en la sociedad
de la informacion estd en la interaccién comunicativa
y en la coordinacién de los diferentes contextos edu-
cativos” (Ferrada, D. & Flecha, R. 2008, 42). Centran-
donos en el tema que nos ocupa (Hoffman, 1991), si la
familia y su entorno, constituye un espacio el espacio
primario de acogida entre seres humanos, sera por
excelencia, un espacio de comunicacién y de didlogo.

Entre los aspectos claves para entender toda rela-
cidén, el modelo comunicacional sistémico destaca,
cuatro elementos: la “Comunicacién”, que ya hemos
caracterizado en lineas previas; la “Circularidad” de
las relaciones, es decir, toda accidn, toda actitud, tiene
un impacto en el otro, se producen un efecto-respue-
sta, en un ir y venir en la comunicacién. Rompe con
el principio de la causalidad lineal (Morin, 2000); La
“Complementariedad” como sistemas sociales inter-
dependientes, que hilvanan los mismos hilos en un
equilibrio de roles, actividades, responsabilidades,
etc., y; el “Reconocimiento’, de las interacciones fami-
lia-escuela y de su importancia. La escuela debe reco-
nocer a las familias y las familias deben verse recono-
cidas como protagonistas y miembros de derecho de
la educacion de sus hijos (Ferrer y Riera, 2015).

A finales del siglo XX, las vias que generan procesos
de comunicacién entre la escuela y la familia se tradu-
cen en relaciones Institucionales, entre Consejo Esco-
lar y AMPA: en espacios denominados “Escolares”,
cuando la familia era invitada a participar en reunio-
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nes de clase y; “Extraescolares’, del tipo: encuentros
ocasionales y actos festivos (Vila, 1995). Es evidente
que, transcurridos mds de tres lustros del siglo XXI, la
sociedad, la escuela y la familia disponen de recursos,
espacios que multiplican dichas vias comunicativas y
participativas dentro y fuera de la escuela. “El logro
de estas interacciones participativas se ha de concretar,
paso a paso, en la construccion de diversos tipos de ex-
periencias educativas dentro y fuera de los escenarios
en los que (...) crecen, viven y conviven” (Cano, M.
& Casado, L. 2015, 19). El nuevo modelo pedagdgico
hace referencia a la concepcion comunicativa critica
(Gomez, el al. 2006).

Durante la altima década del siglo XX, para Ba-
biuk (2005), en las escuelas, de modo generalizado, se
margina el reconocimiento a la formaciéon humanisti-
ca y su papel socializador. La concepcion dialdgica
retoma el testigo humanista, como modelo comuni-
cativo, cuyo objeto de estudio comprende toda in-
tencionalidad de educabilidad humana en contextos,
tanto formales como informales, entre las institucio-
nes educativas y los agentes que interactiian entre
ellas (Méndez, 2013; Meneses, 1999; Hoyos, 1999). Se
superan antiguas concepciones pedagdgicas surgidas
en pleno auge del desarrollo industrial, tales y como
el aprendizaje tradicional objetivista o el aprendiza-
je significativo constructivista. El objetivo, ahora, es
hacer frente “con éxito a las consecuencias derivadas
de la primera fase de la sociedad de la informacion,
donde el énfasis en la idea de diferencia sin considerar
la igualdad aumento las desigualdades educativas y so-
ciales” (Ferrada, D. & Flecha, R. 2008, 43).

De las categorias analizadas en la literatura cientifi-
ca sobre la convivencia entre familia y escuela educa-
cion infantil- se destacan tres elementos basicos: Los
modelos de aprendizaje (Flecha, 2000; Racionero, &
Valls, 2007; Aubert, & Soler, 2007; Ferrada, 2007) a
través de la expresion de los ocho principios que sefia-
la Ferrada y Flecha (2008): didlogo igualitario, inteli-
gencia cultural, construccién de sentido, dimension
instrumental, transformacion, solidaridad, igualdad
de diferencia, emocionalidad;, los modelos did4acticos
(Quintanilla, Izquierdo, & Aduriz-Bravo, 2005; Che-
valard, 1991; Molero, 1999; Labarrere, & Quintanilla,
2002; Porldn, & Rivero, 1998; Pozo, & Gomez, 2003);
mediante los elementos reguladores de su accidn:
metodologia, rol de profesor, rol del alumnado, orga-
nizacién del aula; y la evaluacion (Eisner, 2002). Las
Comunidades de Aprendizaje, que beben de la Peda-
gogia Dialogica, del Modelo didactico de Dialdgico-
Interactivo y sus elementos metodolédgicos y evalua-

dores, podrian ubicarse y dar respuesta, a nuestro
entender, a dichas categorias.

PARTICIPACION Y

COMUNICACION FAMILIA-

ESCUELA. SER PADRES
EDUCADORES

Desde la publicacion de la normativa constitucio-
nal en 1978, la familia y la escuela han estado estrecha-
mente vinculadas. La Constitucidén establecia (Art.
27.5) que las familias tienen el derecho a participar
y gestionar de forma activa los centros de educacion
publica. Comenzaron a surgir estudios e investigacio-
nes centradas en el binomio familia-escuela: partici-
pacion, colaboracion e implicacion, etc., de las fami-
lias en la escuela (Anderson, 2001; Comellas, 2009;
Croizier, 1999; Croizier, & Ready, 2005; Gonzalez,
2014; Knallinsky, 1999) en los centros educativos. En
la misma época, segiin Lomba y Lépez (2015), se hace
presente la necesidad de advertir ante la importancia
de fomentar un clima y un liderazgo que implique
y comprometa a toda la comunidad educativa, con
acciones participativas. Para ello es necesario que se
faciliten tiempos, espacios, recursos y oportunidades
para desarrollarlas (Mayo, & Juste, 2014; Santos Guer-
ra, 1997).

Pero, incluso ante tales expertos y sus estudios, el
interrogante continua entre padres y madres ;Qué pa-
pel juega, pues, la familia y su formacién en el esce-
nario en el que se desarrollan y educan nuestros hijos
e hijas? ;Estamos formados los padres y las madres
para el ejercicio de saber educar? ;Qué estrategias nos
permiten educar sin dejar de ser padres y ser padres
sin dejar de educar? Las respuestas no deben hacerse
‘esperar por mds tiempo: conocer las situaciones emo-
cionales por las que transitan las familias a lo largo del
proceso educativo y saber orientar a sus hijos potencian-
do unas buenas relaciones de participacion efectiva con
la escuela” (Cano, M. & Casado, L. 2015, 16).

Silanzamos una mirada, a modo de barrio de 260°,
sentiremos que la sociedad del siglo XXI, lejos de
dar la espalda al valor del conocimiento sistematico,
estructurado y organizado, adopta como uno de sus
objetivos la formacion de todos los colectivos, meno-
res, jovenes, adultos y mayores, todos y cada uno, ante
un amplio abanico de destrezas, actitudes y habilida-
des propias de competentes, criticos y responsables
ciudadanos.

A pesar de las diferencias (Tabla 1), tanto la fami-
lia como la escuela colaboran, conjuntamente, en la
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ESCUELA

FAMILIA

Los nifos viven formando parte de un grupo amplio
de personas.

Casi todas las actividades escolares se realizan con
otros muchos nifios como él.
El trabajo infantil esta sometido a un horario previa

planificacion de tiempos y espacios.

Pasan a primer plano otros codigos lingtiisticos rela-
cionados con la lecto-escritura.

El Aprendizaje es formal, deliberado y consciente.

Adquisicion y desarrollo permanente de actitudes,
valores, competencias y relaciones escuela/familia.

Los Nifos viven formando parte de un grupo reduci-
do de personas.

Casi todas las actividades familiares se realizan so-
lamente con el padre y/o la madre; algunas con los
abuelos.

El trabajo infantil esta marcado por la informalidad
y la libertad.

El medio fundamental de expresion es la lengua oral.
Los nifios aprenden de forma natural y en contextos
reales, donde las actividades tienen una utilidad y

funcionalidad inmediata.

Construccion, Adquisicion y desarrollo inicial de ac-
titudes, valores y relaciones familia/escuela.

Tabla 1: Aspectos tradicionales que diferencian los aprendizajes de los nifios y nifias entre familia y escuela.
Fuente: (Hoffman, M. L. 1991) y (Wells, G. 1999), citado por Cano y Casado (2015). Elaboracién propia.

construccion de actitudes y valores comunes y com-
partidos (Cano, & Casado, 2015). Desde que nacemos,
el peso del bagaje cultural, educativo, experiencial,
moral, etc., condiciona y contribuye al desarrollo
de actitudes, valores, habitos de comportamiento...,
imprescindibles para ser “humanos” en un entorno
“social” determinado. No venimos preparados para
enfrentarnos a nuestro entorno social, hemos de ser
educados, de educarnos y sentirnos preparados para
vivir en una sociedad de humanos, en “la sociedad”
mas cercana. Seran los modelos sociales los que nos
facilitaran dichos aprendizajes y para ello, demanda-
mos distintas estructuras —familia, escuela, agentes
sociales...- que nos “expongan” ante una experien-
cia de vida, coherente, estructurada y continuada
(Hoffman, 1991; Wells, 1999).

La escuela debe asumir su responsabilidad, fomen-
tar la comunicacion entre ésta y la familia. Generar
una cultura de accion conjunta cargada de experien-
cias compartidas y de culto a la quietud, a la imagi-
nacion. A lo largo del documento presentaremos
algunos de los estudios interesados en la escuela y la
familia, su interaccion, sus contextos de enseflanza y
aprendizaje (Llevot, & Bernard, 2015; Parada, 2015),
insistiendo, en muchos de ellos, en la necesidad del
mutuo entendimiento y respeto de los aspectos dife-

renciales de uno y otro, porque ambos -juntos y no
por separado- generan buenas practicas educativas
que, a su vez, se ven fortalecidos el uno por otro. La
educacion del siglo XXI hace referencia a las “institu-
ciones publicas, concertadas y privadas, de Educacion
Infantil y Primaria, formalmente organizadas, en las
que, maestros, alumnos y padres, ademds de compartir
y participar activamente de un curriculo integrado y
ajustado a los tiempos actuales, viven, en comun-uni-
dad, una educacién fundamentada en valores huma-
nos y de convivencia ciudadana propicios para una for-
macion de la persona en todas sus dimensiones” (Cano,
M. & Casado, L. 2015, 18).

La escuela y la familia, en ningin momento susti-
tutivas la una por la otra, tienen la responsabilidad de
elaborar, conjuntamente, propuestas de actuacion para
el desarrollo de una mejor accién educativa total y de
calidad. Ambas son los agentes primarios de la educa-
cion (Figura 1), los pilares-base de la formacion de los
ninos y jovenes. Las buenas relaciones entre familia y
escuela, escuela y familia, son la mejor fuente para la
participacion y valoracion del trabajo que hace “el otro”.

Por tanto, los cauces de participacion existen, los
acuerdos se producen, el objetivo para los autores de-
beria ser ‘convenir en que, ciertamente, existen sufi-
cientes vias para ir generando una comunicacion gene-
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ESCUELA

|“Un hacer gque hay que hacer”

FAMILIA

| Con los maestros/as | ]

Tarea colaborativa

— l Participacion activa

Tarea equilibrada

‘ Asumiendo roles ‘*—

— ‘lmplicacion responsable

*| Concepto de escuela

Concepto de familia | *

|

Escuela de Familia |

l - Tarea formativa -
Orientacién y Tutoria ’—L |

Tarea integrada

—'| Propuesta Educativa |

‘ Para una accion educativa total y de calidad ‘

Figura 1: Agentes primarios de la Educacién - Fuente: Cano, M. & Casado, L. 2015, 18

rosa y fluida entre la escuela y la familia superando el
actual grado de “satisfaccion” disfrazada, tantas veces
criticado por ambas partes” (p. 19). Las Comunidades
de Aprendizaje se presentan como respuesta a estas
necesidades de interacciéon y comunicacién entre la
familia y escuela. Los siguientes apartados dedican
sus lineas a presentar y contextualizar los rasgos que
influyen en la facilitacion de la participacion y la pro-
mocioén de la convivencia familia-escuela.

PRINCIPIOS DE LAS
COMUNIDADES DE
APRENDIZAJE: EL |
APRENDIZAJE DIALOGICO EN
EDUCACION INFANTIL

El proyecto de transformacion social y educativa
que comenzase en 1998, en una Escuela de Perso-
nas Adultas de La Verneda-Sant Marti (Sanchez, M.
1999), un barrio obrero de Barcelona, cuenta con una
larga trayectoria ante la superacion de desigualdades
formativas a través del aprendizaje dialogico. Tras el
reconocimiento internacional, el modelo pedagdgico
dialdgico se incorpora a la educacién obligatoria en
nuestro pais. La primera Comunidad de Aprendizaje
en Educacion Primaria se identifica en el Pais Vasco
en el 1995. Hoy dia se multiplican las experiencias por
todo el territorio, especialmente en el Pais Vasco, Ca-
talufia, Aragon, Castilla y Andalucia, comunidades
autonomas en los que se establecen en todos los nive-
les educativos, desde la Educacion Infantil de Primer
Ciclo a bachillerato (Ferrada y Flecha, 2008, 42). La
iniciativa recibe el nombre en la literatura educativa

de la ultima década del siglo XX (Lomba, & Lopez,
2015), entre otros como: Organizaciones de Aprendi-
zaje', Comunidades Profesionales de Aprendizaje vy,
finalmente, Comunidades de Aprendizaje.

Entre las investigaciones y estudios analizados, a
nivel nacional e internacional, por Lomba y L6pez?,
confirman el positivo impacto que tiene en la escuela
la participacion de los padres, en particular, el refuer-
zo de la identidad cultural. No podemos dejar pasar
que s6lo uno de ellos, se centra en la etapa de Edu-
cacion Infantil (Fliickiger, Diamond, & Jones, 2012)
y otro a nivel de guarderia (Villani, 2004). Autores
como Voulalas y Sharpe (2005), sostienen que practi-
camente es imposible acotar una definicién para toda
la comunidad educativa y se requiere establecer estre-
chas relaciones entre profesores, padres y madres y
administradores institucionales (Villani, 2004). Como
educadores nos identificamos con los criterios recogi-
dos en el estudio de Ferrada y Flecha (2008) al asumir
la definicién de Elboj y otros (2002). Una Comunidad
de Aprendizaje, en términos generales, se define como
“un proyecto de transformacion social y cultural de un
centro educativo y de su entorno, para conseguir una
sociedad de la informacion para todas las personas, ba-
sada en el aprendizaje dialégico, mediante educacion
participativa de la comunidad que se concreta en todos
sus espacios, incluida el aula” (Elboj, C. y otros, 2002,
citado en Ferrada, D. & Flecha, R. 2008, 44).

El modelo de aprendizaje dialdgico permite “pro-
mover contextos de racionalidad comunicativa, en
que se ejercita a cada momento la argumentacion su-
sceptible de critica, conjuntamente con las relaciones
de solidaridad” (2008, 54). Nunca vienen mal unas
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lineas para recordar al lector que escuela y sociedad
estan intimamente ligados: ‘el concepto de educacion
que orienta el modelo dialdgico de la pedagogia im-
plica una praxis de transformacion desde las propias
construcciones intersubjetivas de quienes comprenden
la educacién como un proceso que les involucra pro-
tagénicamente, y que no es sélo responsabilidad de
la comunidad educativa, sino de toda la comunidad”
(Ferrada, D. ¢ Flecha, R. 2008, 46).

Y la sociedad, por su parte, asume la perspectiva
comunicativa habermasiana y su doble nivel de fun-
cionamiento.

o El primer nivel, define Sociedad como Sistema:
entramado de interrelaciones entre los subsistemas
econémico y administrativo con los 6rdenes institu-
cionales del mundo de la vida (esferas publicas y pri-
vadas) cuyos recursos (dinero y poder) controlan las
funciones de rendimiento organizativo y las decisio-
nes politicas (subsistema administrativo) y los bienes y
servicios y fuerza del trabajo (subsistema econdmico).

« El segundo nivel de la Sociedad, como Mundo de
la Vida, pretende “reproducir las estructuras simbélicas
del mundo de la vida necesarias para la mantencion de
una cultura y una sociedad, (...) formar sujetos socia-
les altamente competentes en los saberes instrumentales
requeridos para su inclusion en la sociedad”.

Abordar el disefio curricular y sus contenidos a nivel
de escuela-sociedad, implica para abordar ambos nive-
les: El primer nivel (sociedad como sistema) nos dirige
hacia los saberes técnicos: ‘a saber, saberes sistematiza-
dos por la ciencia, la técnica y la tecnologia que denomi-
na saberes instrumentales (planes y programas oficiales
Objetivos Fundamentales Verticales, Contenidos Mini-
mos Obligatorios, los solicitados por el propio alumnado
de la escuela, los propuestos por el profesor, y los pro-
puestos por familiares y voluntarios que participen en la
escuela) (...); y el segundo nivel (sociedad como mundo
de la vida) nos presenta los saberes sociales: a saber, sa-
beres provenientes de la cultura, la sociedad y la perso-
nalidad)” (Ferrada, D. ¢ Flecha, R. 2008, 50).

Villani (2004), afirma que la participacion de las
familias en la educacion de sus hijos, en especial en
las primeras etapas, mejora considerablemente, en
cuanto a habilidades de lectura, escritura y matemati-
cas. El ético y moral desempefio y firme liderazgo de
los directores de estos modelos educativos es fun-
damental para actuar como referente de las familias
(Owens, 2010), sin que por ello se vean mermados las
principios compartidos - estando, delegar responsa-
bilidades, entre los mas representativos —.

La participacion de las familias en las Comunidades

de Aprendizaje es considerada por los docentes como
necesaria y favorecedora para el logro del éxito escolar
del alumnado. Facilitar la participacion de la familia
por el equipo docente, en especial de los centros de In-
fantil y Primaria, debe cumplir unos criterios, acorda-
dos por todos los agentes educativos, que promuevan
y permitan una comunicacion fluida entre el centro
y los entornos familiares del alumnado. El estudio de
Andrés y Gir6, senala que: “la participacion de las fa-
milias es bastante satisfactoria y que desde los centros se
promueve y favorece la comunicacion, aunque también
hay algunas familias que por diversas razones no se im-
plican. Valoran que las familias sean reivindicativas y
que los hayan apoyado en su lucha contra los recortes
en educacion, si bien entienden que tienen que guardar
un equilibrio, a veces frdgil, para no sentirse invadidos
en su espacio. En general, el papel del profesorado de
Infantil es abierto y participativo, dado que la actividad
de las familias en la marcha de los centros es superior no
solo porque el método es distinto, sino porque en Prima-
ria el libro tiene un peso mds amplio. Segtin los autores,
en la etapa Infantil, los padres entran en bastantes oca-
siones en la clase, pero en Primaria mucho menos, pues
el profesorado también cuestiona el papel de las familias
dado el cardcter sobre protector que imprimen hacia los
hijos, y su interés por observar y tener parte en la vida y
actividad del aula” (2016, 79).

Los rasgos sociales que, desde el modelo dialdgi-
co de la pedagogia, potencian las Comunidades de
aprendizaje hace necesaria una formacion en todos
aquellos conocimientos, procedimiento y saberes que
sustentan la sociedad dialdgica “a fin de hacer conoce-
dores de opciones tedricas que ofrecen posibilidades de
transformacion a todos los involucrados en los procesos
de formacion, y no sélo posturas tedricas (...) enfatiza
la importancia de la accion educativa colectiva media-
tizada por la comunicacion” (Ferrada, D. & Flecha, R.
2008, 48).

Toda dimension del hecho educativo y todas aquel-
las “buenas practicas” que se pongan en practica por
parte de los miembros de la comunidad educativa,
han de tener su raigambre alli donde nace el futuro,
alli donde la persona, como ser y como ciudadano,
recibe los primeros mensajes, los procesos relaciona-
les y los primeros mensajes comunicativos, es decir, la
familia. Y de la participacion e interaccion en la fami-
lia, el paso a la escuela -Educacion Infantil- debe ser
progresivo y continuado, sin rupturas entre el clima
de participacion, en el grado de tolerancia responsa-
ble y de la educacion, en valores y con valores.
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LA FORMACION DE LOS
PROGENITORES Y LA
CONVIVENCIA FAMILIA-
ESCUELA, COMO ESTRATEGIAS
INTEGRADORAS

Tras la mejora en el aprendizaje con niflos y nifias
afectados por el fracaso escolar y el generar una relacion
de estable en la convivencia entre ellos y ellas y, otros
agentes de la comunidad educativa, Lomba y Ldpez
(2015), han compilado una interesante relacion de estu-
dios e investigaciones centrados en el papel desempena-
do por las familias en los centros educativos y el disefio
de su participacion en los centros. A pesar de las dificul-
tades concluyen que, los estudios consultados permiten,
a la comunidad educativa, disponer de una interesante
recopilacion de tematicas relacionadas con la conviven-
cia de las familias en las Comunidades de Aprendizaje.

Estudios como los publicados por Dauber y Ep-
stein (1993), anunciaban que las familias con posibi-
lidades de sufrir exclusion social o en riesgo de exclu-
sién deben, necesariamente, estar involucradas con
la escolarizacion de sus hijos. Sin embargo, estudios
mas recientes, muestran que las investigaciones de los
ultimos 35 aflos presentan un menor grado de parti-
cipacion en las escuelas que las familias de clase me-
dia (Brown, & Beckett, 2007; Lasater, 2016). Estudios
que prueban la validez de la relacion existente entre
la mejora de los rendimientos académicos o compor-
tamentales del alumnado y el acercamiento de la cul-
tura escolar y la familiar, son los destacados por Ma-
cia (2016), entre otros, Bolivar (2006), Collet y Tort
(2008), Lozano, Alaraz y Colas (2013). Otros sectores
poblacionales que han destacado en cuanto a su parti-
cipacion en las Comunidades de Aprendizaje han sido
las mujeres y las minorias (Lozano, Alaraz, & Colas,
2013; Sibley, & Brabeck, 2017; Webb, & Austin, 2009).

Como experiencia educativa que favorece la in-
tegracion e inclusion social, las Comunidades de
Aprendizaje, combaten el fracaso escolar promo-
cionando y generando igualdad de aprendizaje en
el alumnado. Price-Mitchell (2009) denuncia la im-
portancia de cambiar “pensamientos” para reflejar
“conocimientos” y crear innovaciones en los entor-
nos globales de la sociedad actual. Lomba y Lépez,
(2015), advierten que la clave del éxito estd en el grado
de bondad, pasion y dedicacion para que las familias
puedan participar en la vida escolar y ser participes
de la educacion de sus hijos, también en el disefio de
proyectos educativos conjuntamente al resto de los
agentes educativos.

El proyecto INCLUD-ED (Gatt, Ojala, & Soler,
2011), centrado, entre otros, en clasificar los tipos de
familias e identificar el grado de influencia de la par-
ticipacion de los padres y madres en el rendimiento
académico de sus hijos, concluye que “los alumnos,
cuyos padres participan en la Comunidad de Apren-
dizaje de la escuela, tiene menor absentismo y mayor
rendimiento académico, es decir, podemos decir que las
actitudes de los alumnos mejoraron considerablemen-
te” (Babiuk, G. 2005, citado por Lomba, L. & Lopez,
A. 2015, 325). La toma de decisiones, por parte de la
familia, en las actividades a realizar, tanto en el ho-
rario escolar, como fuera de él, teniendo presente, en
todo instante las inquietudes de los distintos miem-
bros de la comunidad educativa resulté ser uno de los
aspectos mas influyentes en la reduccion y preven-
cién del absentismo.

La Escuela de Familia ha sido y es, uno de los recur-
sos educativos con mayor calado, al abordar tematicas
de participacion y convivencia entre familia y escue-
la. Comienza su andadura en 1815 al constituirse la
primera “Asociacion de Madres de Familia” Fundada
por un grupo de madres con el fin de establecer un
mayor entendimiento y ayuda mutua (Cano, & Casa-
do, 2015), con el animo de actuar como una prolonga-
cién de la familia (Herrera, Ortega, & Cuevas, 1992).
Especialmente en los ciclos de Educacion Infantil y
Primaria la convivencia en los centros se representa
en las AMPAs. Estas, actdan como mediadoras en la
relacion familias-centro educativo. Una figura clave
(Andrés, & Gird, 2016), en la participacion son los
tutores, que como coordinadores de buena parte del
proceso comunicativo — interrelacional.

A pesar del transcurso del tiempo - mas de 200
anos de historia - la regulaciéon normativa actual so-
bre la participacion de las familias en la educacion
escolar y el establecimiento de las relaciones entre fa-
milia y escuela (Consejo Escolar de Estado, 2015) atn
advierte de los limites que se ponen a la participacion
de las familias, entre otras al definirse un espacio (el
aula) y un ambito (el pedagdgico) propio, casi exclusi-
vo de expertos (profesorado). Estas limitaciones pue-
den dar lugar a resistencias en las familias a participar
al sentirse lejos de ser integrada por el profesorado
en sus estrategias educativas. En ocasiones, la pro-
fesionalizacién de los equipo docentes y su rigidez,
promueve percepciones negativas tales del tipo inje-
rencia por parte de las familias en su trabajo (Cano,
& Casado, 2015).

La relevancia de los tutores y tutoras, de los pa-
dres y las madres, en los primeros afnos de vida, hace
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necesario un apoyo de asesoramiento y orientacién
hacia las familias por parte de la escuela, facilitando
una formacion “compartida” y acorde con los tiem-
pos (Lasater, 2016). El modelo comunicativo dial6gi-
co de las escuelas de familias pretende transmitir a
padres y madres, la comprension ante la distribucion
de los tiempos y los espacios educativos. Promueve
una toma de conciencia, en las familias, de lo positivo
de la participacion y la interrelacion con los docentes
y sus hijos, dentro y fuera del contexto escolar. “Un
espacio de informacion, formacion y reflexion dirigi-
do a padres y madpres... Es un recurso de apoyo a las
familias con menores para que puedan desarrollar ade-
cuadamente sus funciones educativas y socializadoras”
(Fresnillo Poza, V., Fresnillo Lobo, R. & Fresnillo
Poza, M.L. 2000, 9).

La formacion de los progenitores es un eje po-
tencial para la promocion de la participacién y la
convivencia en el centro educativo. Se trabaja sobre
una formacion experiencial basada en principios co-
municativos dialdgicos que no se limitan a la mera
transmision y adquisicion de elementos instrumenta-
les o contenidos tedricos sino que pretende alcanzar
“un conocimiento mds profundo, fruto de la reflexion,
del andlisis critico de las propias actitudes y experien-
cia, y todo ello en didlogo con otros padres y madres,
para avanzar en seguridad, habilidades y confianza en
uno mismo” (Jorge Martinez, M.E. 2012, 11). Y para
desarrollar estas estructuras hay que participar y a
participar solo se aprende “participando”

Todo aprendizaje dialogico es resultado de la inte-
racciéon comunicativa entre todos los agentes educa-
tivos, instancias o personas que adn, sin una partici-
pacion directa, en el proceso de formativo son claves
en el aprendizaje del alumnado. Entre sus principios
basicos los expertos destacan (Ferrada, & Flecha,
2008), dialogo igualitario, inteligencia cultural, tran-
sformacion, dimension instrumental creacion de sen-
tido, solidaridad, igualdad de diferencias y emociona-
lidad (Méndez, 2013).

Nos centraremos en dos de estos rasgos dimen-
sionales que consideramos de especial interés para
la educacion en las edades mas tempranas: la Tran-
sformacién y la Emocionalidad que, como presentan
Ferrada y Flecha (2008), se consideran dimensiones
basicas en el buen desarrollo de la convivencia educa-
cidn familiar — educacion infantil.

a) Transformacion: para superar el fracaso escolar
es necesario un cambio en el contexto sociocultural
del cual provienen los nifios y nifias, poner en prac-
tica todos los medios para que cada persona llegue al

maximo de sus posibilidades de aprendizaje, en supe-
rar el recurso al dictamen como etiquetaje paraliza-
dor y modificarlo en instrumento de transformacion
de una situacidn personal o social que no puede con-
vertirse antes de los diez aflos - como muchas veces
sucede — o a la edad que sea, en una marca que im-
posibilita toda capacidad de mejora de una persona
(...). La dimensidn transformadora, en este principio,
es la generacion de altas expectativas de todo el alum-
nado, sin distincion alguna, y la transformacion del
entorno sociocultural para promover los maximos
aprendizajes. Por el contrario, la dimension exclusora
es la mantencion de la distribucién del alumnado de
acuerdo a estereotipos sociales, cognitivos, étnicos,
de género, etc., conduciendo a practicas adaptadoras
al contexto, cuando este presenta dificultades, en lu-
gar de transformarlo (p. 51).

Ponerse en el lugar del otro, desde nuestra mas tier-
na infancia, no solo es un factor bioldgico, ejemplo
de la génesis de la empatia humana sino que ademas,
refuerza y se refuerza, con las interacciones de la per-
sona con el entorno social.

b) Emocionalidad: Hace referencia al reconoci-
miento del otro desde su corporalidad hasta las re-
laciones y acciones sociales que establece con los
demas, inicidndose en su reconocimiento en la emo-
cion, entendido como aquella “capacidad para sentir-
se en plena empatia al estar en presencia del otro ... no
hay posibilidad de tener cuerpo propio, a menos de que
yo tenga la percepcion del cuerpo del otro, hecho que
solo se puede interiorizar por esta capacidad empatica
y a su vez en la historizacion de mi cuerpo es funda-
mental la empatia con el otro” (Varela, F. 2000, citado
en Ferrada, D. & Flecha, R. 2008, 53).

Segutn Ferrada y Flecha, “la negacion del cuerpo en
cuanto a esta forma de comprender la emocionalidad
de cada nifio y nifia, bdasicamente por las historias per-
sonales de violencia que portan estos, muchas veces les
impide iniciar proceso de interaccion dialogico, cola-
borativo y eminentemente empadtico, pero no por ello
no siguen siendo portadores de esta capacidad natural.
La dimension transformadora, de este principio, se evi-
dencia en la aceptacion de la corporalidad de cada per-
sona en tanto ser amorosamente biologico que requiere
ser reconocido como tal de forma previa y permanente
a todo el proceso de aprendizaje. En cambio, la dimen-
sion exclusora, obvia u omite esta caracteristica bdsi-
ca de lo que significa el reconocimiento de lo humano”
(2008, 53).
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EL MODELO DILOGICO-INTERACTIVO

Otro elemento dimensional de las Comunidades
de Aprendizaje con los mds pequeos y sus familias,
es su metodologia y las formas que adopta en los di-
stintos espacios formativos. Las siguientes lineas nos
permiten profundizar en la metodologia del modelo
dialdgico-interactivo.

El Modelo Dialégico-Interactivo y su metodologia
didactica de grupos -grupos heterogéneos que inte-
raccionan de forma fluida y constate entre si, garanti-
za la integracion no segregacion- del alumnado- (Fer-
rada, & Flecha, 2008). Dicha garantia se ve reforzada,
entre otros, por una elevada heterogeneidad de los
miembros que conforman los grupos y su constan-
te cambio; por una permanente rotacién entre los
distintos grupos; asi como por la no segregacion de
individuos en funcién de sus “atributos personales”,
tales como, mayor o menor rendimiento académico,
género, cultura, desarrollo cognitivo, etc.

En cuanto a la metodologia, ser un modelo emi-
nentemente interactivo significa apoyar sus proce-
dimientos didéacticos en integrar el mayor nimero
posible de interacciones del mayor caracter diversifi-
cador -diversidad de agentes sociales- que sea posible
hacer coincidir dentro y fuera del aula. Esta multipli-
cidad de agentes y procedimientos permitira ofrecer
la mayor diversidad de formas de ensefar y formas
de aprender. Se incorporan al trabajo pedagoégico los
denominados “colaboradores de aprendizaje” en cali-
dad de agentes sociales, responsables de una ejercicio
voluntario de estrecha colaboracién en aprendizaje.
Dicha colaboracion tiene lugar en todos los espacios
que ofrece el centro escolar, no se limita al aula sino
que participa de los espacios comunes como pueda
ser la biblioteca, las aulas de informatica o los Salones
de usos multiples, entre otros. En cualquier caso, la
observancia y tutela del docente es parte de dicha im-
plicacion en las dinamicas participativas.

Hacemos referencia a un grupo heterogéneo en el
mas amplio espectro de la palabra diversidad (género,
cultural, lingiiistico, étnico, religioso...) que movili-
zan los aprendizajes sociales e instrumentales en el
alumnado. El colectivo de “colaboradores de aprendi-
zaje” en las Comunidades de Aprendizaje lo confor-
man las personas adultas de la comunidad, padres y
madres del alumnado, representantes de los equipos
de orientacion y/o agentes sociales, propios o de la
zona de influencia de la barriada, tales como educa-
dores sociales, trabajado sociales, representantes de
ONG u organizaciones que mantienen una estrecha
colaboracién con el entorno y su poblacion, etc. En

ningun caso, pueden faltar los chicos y chicas del cen-
tro en todos sus niveles educativos, es decir, el alum-
nado propio de los cursos en los que participan como
colaboradores voluntarios o de cursos superiores del
centro, que manifiesten su interés de trabajar con sus
compafieros y compafieras menores que ellos y el-
las. Esta estructura humana (Giro6, Mata, Vallespir, &
Vigo, 2014), le proporciona cualidades especiales ante
la gestion del aprendizaje, se convierte en un potente
recurso pedagdgico, transformador y mediador, gene-
ra multiplicidad de interacciones en los agentes edu-
cativos, manteniendo un cuidado caracter dialégico,
es decir, relaciones pedagdgicas dialogantes-interac-
tivas entre alumnado-alumnado; alumnado-docente;
alumnado-familia; familia-docente; familia-partici-
pacién-centro; centro-entorno social, y podriamos
continuar relacionando las multiples opciones que
genera la combinacion de los factores.

Dicha metodologia, demanda un profesorado ra-
dicalmente distinto al que tradicionalmente ubica-
mos en centros los educativos a la usanza (Ferrada, &
Flecha, 2008). Quizas la excepcion la encontremos en
los equipos docentes responsables de los niveles mas
tempranos de 0-3 o de 3-5 afnos de la escuela actual. El
docente que se caracteriza por promover un aprendi-
zaje dialdgico-interactivo abandona completamente
el papel de agente educativo solitario, conocedor y
proveedor de saberes para pasar a ser una pieza mas
del proceso de aprendizaje, principalmente, adopta
el papel de coordinador o moderador, pero no sdlo
(Tabla 2). El maestro y la maestra de infantil, que es
el caso que nos ocupa, de las Comunidades de Apren-
dizajes son protagonistas de la generacion dialdgica
de interacciones colectivas donde surgiran diversidad
de oportunidades de aprendizaje para el conjunto de
estudiantes, en primer lugar, y para el resto de los
agentes educativos -familia, agentes sociales y el pro-
pio equipo docente del centro en todos sus niveles,
etapas, ciclos...- en segundo lugar.

Destacar que, el alumnado donde se promueve un
modelo dialégico-interactivo, cambia radicalmente su
concepcion de alumno/a. Pasan, en muy poco tiem-
po, de ser agentes pasivo, receptivos a todo cuanto se
diga o haga por parte de los que ellos consideran los
tutores o directores de su aprendizaje -sus profesores
y sus familias- a constituirse en activos negociadores,
motivados y expectantes ante los nuevos conocimien-
tos generados por acuerdos dialogados, discutidos,
que seran o no normativos si todas las partes, tam-
bién el alumnado, adopta su papel respetuoso ante los
requerimientos del acuerdo formativo. El alumnado,
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1) La vinculacién entre el aprendizaje instrumental y el social al interior de cada actividad programada;

2) La diversificacion de estrategias de aprendizaje en cada actividad programada;

3) Dar cuenta de los periodos breves de atencién del alumnado cuidando la duracién de las actividades progra-

madas;

4) Considerar la heterogeneidad de los estudiantes, en cuanto a cultura, a género, a etnias, a edades, a rendi-

miento, a afinidades;

5) Asegurar la atencion personalizada, mediante la formacién de grupos pequefios con un colaborador de

aprendizaje cada uno;

6) Dar cuenta de un grupo diversificado de agentes sociales que trabajan voluntariamente como colaboradores
de aprendizaje y que diversificaran las interacciones del estudiantado, a la vez que, constituirdn otros referentes

pedagdgicos distintos al profesor;

7) Dar cuenta de un rol profesional que asume el profesor a través de la coordinacion del trabajo pedagogico

entre todos los colaboradores y todos sus estudiantes;

8) Dar cuenta de un rol de estudiante protagonico, constructivo y colaborativo. En su aprendizaje y en el de sus

pares en forma permanente;

9) La generacion permanente de altas expectativas en todo el alumnado de parte del profesorado, los colabora-

dores de aprendizaje y los familiares.

Tabla 2. Rasgos en la adquisicién del aprendizaje que identifican al Modelo Diddctico Dialdgico-Interactivo

nos sorprende al integrarse plenamente en el nuevo
contexto dialdgico que se promueve en las Comuni-
dades de Aprendizaje, dentro y fuera del aula.

En cuanto a la evaluaciéon en los modelos comu-
nicativos dialogicos, como toda metodologia, debe
verse reflejada en la dimension evaluativa y no sera
menos el caso de las Comunidades de Aprendizaje.
Delimitar los criterios que evalia el modelo dial6gi-
co-interactivo nos ayuda a identificar las herramien-
tas que permitira promover la convivencia de padres
y madres en el centro, en particular, en los niveles de
Educacién Infantil y Primaria. Tan contradictoria y
problematica en modelos educativos tradicionales, la
evaluacion desde una perspectiva dialdgica se acepta
y adopta por todos los agentes educativos, es decir,
toda evaluacion es entendida como la emision de jui-
cios educativos. Estos juicios deben tener una base
objetiva y por tanto, desde la perspectiva de las rela-
ciones sociales que mantiene el alumnado con sus di-
stintas sociedades (sociedad como sistema y sociedad
como mundo de la vida) se deben aprender -recono-
cer o evaluar- tanto saberes instrumentales, con crite-

Fuente: (Ferrada, D. & Flecha, R. 2008, p. 56). Elaboracién propia

rios que asumiriamos de “verdad” y “eficacia’, como
a saberes sociales, en los que se incluyen criterios de
“veracidad”, “rectitud” y “autenticidad” (Ferrada, D. &
Flecha, R. 2008).

La evaluacién instrumental, desde el modelo
dialégico-interactivo considera, tanto los resultados
de aprendizaje de acuerdo a indicadores estandari-
zados, previamente reconocidos por la Comunidad
Educativa, como los rasgos de socializacion de los
agentes educativos, es decir, se generan evaluaciones
comunicativas que evidencien el la superaciéon del
“conflicto” -entendiendo conflicto como aproxima-
cién a nuevos aprendizajes-. Este modelo evaluativo
fortalece una nueva cultura de colaboracion, ayuda a
superar violencias (de género, bulliyng...), integrar
culturas y evitar absentismos o fracasos escolares.
La estructura permite realizar valoraciones tanto por
parte del profesorado, respetando un contexto donde
el resto de los agentes educativos puedan dialogar y
expresar opiniones al respecto, como por los colabo-
radores de aprendizaje en el seno de los grupos inte-
ractivos. El respeto es la base de todo proceso dialogi-
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co, también en la evaluacion. Y como se considero en
lineas previas las dimensiones de Transformacion y
la Emocionalidad que presentasen Ferrada y Flecha,
se evidencia en cuanto a que ‘el concepto de evalua-
cion pierde su connotacion punitiva para consolidarse
en una connotacion promovedora de los aprendizajes
instrumentales y sociales dirigidos a los mdximos para
todo el alumnado, al mismo tiempo que fortalece la cul-
tura de la colaboracion entre pares y entre alumnado y
colaboradores de aprendizaje. Por el contrario, la di-
mension exclusora, asume el concepto de evaluacion a
fin de discriminar diferencias individuales fortalecien-
do la competitividad y el cardcter punitivo que tradicio-
nalmente porta este concepto” (2008, 56-57).

LAS HERRAMIENTAS
TECNOLOGICAS Y SU
RESPONSABILIDAD
INTEGRADORA EN LAS
RELACIONES COMUNICATIVAS
FAMILIA-ESCUELA

Finalmente, no podemos cerrar nuestro analisis
sobre la comunicacién dialdgica y la participacion
familia-escuela, sin dedicar unas lineas a los recursos
tecnologicos y las herramientas que nos ofrece Inter-
net. En la Sociedad de la Informacién la presencia de
la red en los centros educativos es una constante y
sus herramientas mas basicas se apoyan en las webs
y/o blogs de cada centro. Dichos canales de comuni-
cacion, alin ante la preocupacion en los centros por
actualizar dichos espacios virtuales, fluctiian en una
misma direccidn, es decir, se lanza la informacion
desde el centro y se recibe por las familias, si posibili-
dad o grandes dificultades para compartir un didlogo
o comunicacion interrelacional familia-escuela.

El interés generado en la comunidad educativa y
cientifica internacional el estudio de los medios con
fines curriculares es notorio (Area, 2010; McNabb,
Valdez, Nowakowski, & Hawkes, 1999). Comienza
a diversificarse durante la primera década del siglo
XXI, interesandose por potenciar el uso de las herra-
mientas tecnoldgicas y los medios como facilitadores
de las relaciones familia-escuela, sus intereses y nece-
sidades (Hohlfeld, Ritzhaupt, & Barron, 2010; Lewin,
& Luckin, 2010; Merkley, Schmidt, Dirksen, & Fuhler,
2006; Thompson, 2008). Nuestro pais, no queda a la
zaga de estos estudios y autores como Aguilar y Lei-
va (2012), nos presentan innovadoras experiencias en
centros educativos que pretenden fomentar las inter-
relaciones entre progenitores y docentes. Definir las

“potencialidades comunicativas” (Macid, 2016), es
identificar las multiples funciones que éstos pueden
desarrollar. Entre otras, para la autora se definen dos
grandes lineas de accion: por un lado, aquellos pro-
cesos que sirven para informar a los padres del pro-
greso de sus hijos y de las actividades diarias que se
desarrollan en la institucién escolar y, por otro, para
fomentar la participacion de los progenitores en el
aprendizaje de sus hijos.

Desde el Ministerio de Educacion, Cultura y De-
porte se ha publicado recientemente el Marco Comun
de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017) con
el objetivo de definir las competencias digitales acor-
de con las caracteristicas de la actual “sociedad red” y
su integracion progresiva y adecuada en los centros
y aulas. Esta sociedad red “inclusiva” apuesta por un
cambio metodologico en la estructura tradicional
que facilite la comunicacién entre todos los agentes
educativos, es decir, reclama la participacion de las
familias en los centros como factor de mejora de la
convivencia familia-escuela.

Interesados en un enfoque, de caracter prioritaria-
mente informativo, identificamos estudios como el de
Brazuelo y Gallego, (2009) que plantean, desde una
metodologia estudio de casos, el uso de los mensajes
para las tutorias y el incremento en la implicacion de
las familias en el centro; ¢ la investigacion de Balle-
sta y Cerezo, (2011) alertdndonos de la carencias en
la formacion de los padres y madres en el uso de las
TIC y la voluntad de éstos de recibir tal formacion.
Dicha actitud de preocupacion e interés ante nuevos
aprendizajes con los medios coinciden con las realiza-
das por Sanchez y Cortada (2015), Segura y Martinez
(2011), y Garreta (2015), entre otros, donde se sefiala
que el objetivo de aquellos centros que utilizan los re-
cursos tecnoldgicos, solo para informar a los padres y
madres de los que acontece dentro del centro relega
su participacion, exclusiva, a comentarios en blogs o
redes sociales. En cualquier caso, entre los resultados
obtenidos por Macid (2016). “Las pdginas web y los
blogs son valorados de forma muy positiva por toda la
comunidad educativa, y maestros y progenitores coin-
ciden en concebirlos como una apertura del centro a los
hogares” (p. 81).

Por otro lado, desde un enfoque de caracter
dialégico, que pretenda el fomento de la implicacién
familiar, tanto desde una perspectiva social como
agentes de plena integracion en el proceso de apren-
dizaje de sus hijos e hijas, encontramos los trabajos
de Cruz, Ordofez, Roman y Pavén, (2016); Mitchell,
Foulger, & Wetzel, (2009); Sanchez y Cortada, (2015)
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0; Vazquez, Lopez y Colmenares (2014), entre otros,
que destacan la mejora en la participacion y la colabo-
racion de los progenitores en los centros educativos
cuando éstos utilizan plataformas digitales y herra-
mientas tecnolégicas.

Si bien, éste no el tema principal del presente
articulo, no podemos dejar de mencionar la impor-
tancia de la aplicaciéon metodoldgica de los recursos
tecnologicos en Educacion Infantil. En opinion de Pi-
lar Vidal (2015), citando a Martinez Redondo (2010),
“alcanzan grandes logros si su puesta en prdctica tiene
un cardcter preciso y claro. La utilizacion de estos re-
cursos puede facilitar un aprendizaje individualizado
ya que se adaptaba al ritmo personal del alumno/a,
permite practicar las destrezas adquiridas mediante
actividades multimedia, produciendo un feedback y
la interactividad (...) que motiva enormemente a los
alumnos/as, sobre todo de esta etapa infantil. Estos
materiales, deberian adecuarse a las demandas de la
sociedad actual pero también a las necesidades educa-
tivas del propio contexto” (Vidal., P. 2015, 185).

Nuestra relacidn con los medios, avanza a medida
que evolucionan, se diversifican los recursos (plata-
formas, webs, apps, wikis, blogs, hipertextos, redes
sociales, etc.) y los agentes educativos comienzan a
adoptar un papel que gana relevancia en su actividad
e iniciativas ante la gestion de actitudes, procedimien-
tos y contenidos del proceso de aprendizaje mediante
recursos comunicativos en red (Aguaded, et al. 2011).
Comenzamos a hablar de las competencias mediati-
cas, de la alfabetizacion en medios donde el sujeto de
la comunicacion supera el papel de mero “receptor’,
adoptando una responsabilidad como “prosumidor”
Es decir, evolucionamos ante los medios de comuni-
cacion social. A partir de ese reconocimiento, tanto
las familias, como docentes y alumnado comienza a
ser considerado en su grado de desarrollo de com-
petencia ante en el uso de los medios y los recursos
tecnologicos a nuestra disposicion (Sanchez-Carrero,
J. & Cruz-Diaz, M.R. 2016).

REFLEXIONES FINALES

Ante la constante y 1dgica evolucién de las estruc-
turas educativas que desean adaptarse a los nuevos
procesos de comunicacién y participacion que pro-
mociona una sociedad de la comunicacién y la tec-
noldgica como la actual, las Comunidades de Apren-
dizaje, el modelo de aprendizaje comunicativo critico
y la pedagogia dialégica, nos ofrecen bases tedrico-
conceptuales y metodoldgicas que facilitan la con-

vivencia y la participacion de los agentes educativos
familia-profesorado-alumnado en los centros educa-
tivos. Quizds, a nuestro entender, la urgencia en to-
das las etapas, pero en especial en educacion Infantil,
pasa por atender e integrar en el curriculum educati-
vo (y social) los nuevos modelos de relacion familia-
escuela en el afan de identificar soluciones innovado-
rasy creativas que superen los estereotipos generados
durante siglos de modelos educativos asentados en la
division de espacios y roles en educacion.

La grandes motivaciones que podemos identificar
en este proceso comunicativo-participativo pasa por
adoptar un modelo pedagdgico, de caracter dialdgico,
desarrollado en experiencias tales como las Comuni-
dades de Aprendizaje que facilite una retroalimenta-
cion a las familias. Los canales de comunicacion se
vinculan a la motivacién, y un didlogo fluido, genera
confianza.

Otro elemento que motiva a la participacion es la
formacion. La familia demanda estructuras de apoyo
centradas en educarlos y educarse, identificar obje-
tivos comunes para el desarrollo del aprendizaje del
alumnado, sus hijos e hijas, que genere las mejores
condiciones posibles de adaptacion a las demandas
de la sociedad. Los progenitores sienten la “necesidad
de saber mas y mejor para educar mds y mejor a sus
hijos a través de la adquisicién de nuevos y renova-
dos conocimientos, destrezas, habilidades, etc., para
saber integrarse en las actividades de la escuela” (Fre-
snillo, V. y otros, 2000, 19). Hoy en dia, es realmen-
te complejo para una familia educar a su progenie,
exclusivamente, con lo que les va dictando el senti-
do comun, tal como lo hacian nuestros antepasados
no tan lejanos. La realidad, tal y como la presenta-
ba Thomas Gordon (1982), a poco que nos veamos
reflejados en ella, nos pone delante de nuestros ojos
aquella sentencia afirmativa que él recogid, muy acer-
tadamente, en esta conmovedora frase: “A los padres
se les culpa, pero no se les educa” y esto debe cambiar.
A nuestro entender, la comunicacion fluida es el ter-
cer gran elemento motivador para la participacion de
la familia en el proceso educativo. Compartimos con
Ferrer y Riera (2015), la necesidad de generar espacios
presenciales o virtuales donde se facilite una comu-
nicaciéon profunda que permita ampliar y enriquecer
los puntos de vista de la familia y los docentes. Un
clima de respeto y valoraciéon mutuos, de discrecién
y confidencialidad colectiva, donde sea posible ne-
gociar y acordar estrategias de actuacion, empatica y
dialogante par ala mejora del aprendizaje de los mas
pequenos.
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Como ha quedado reflejado en lineas previas, las
propuestas integradoras de las Comunidades de
Aprendizajes, coherentes con el proyecto educativo
de los centros, respeta el derecho de las familias a
participar en la educacion de sus hijos e hijas. (Lépez,
Ridao, y Sanchez, 2004). Entre otras propuestas, si-
guiendo a Ferrer y Riera (2015) pasan por: Trabajar la
sensibilidad de los profesionales de la educacion en el
ambito de la primera infancia y concienciar la impor-
tancia de la ética y la profesionalidad en el trato con
las familias de su alumnado. En tal caso, atender las
demandas y reivindicaciones de los docentes y faci-
litarles modelos, espacios y recursos que contemplen
estos principios comunicativos y relaciones, queda
sobradamente justificada. Consecuencia de lo ante-
rior es un equipo docente consolidado, reforzado en
su autoestima e identidad profesional con estrategias
y herramientas que facilitan el encuentro y el dialogo,
sereno e integrador, con el resto de agentes educati-
vos, en especial, con la familia.

Si avanzamos en nuestra reflexion, un profesora-
do que dispone de estrategias y recursos integrado-
res, dispondra de una mirada positiva y respetuosa
ante la importancia de la participacion, integracion
y convivencia de la familia, acercarse a sus realida-
des, respetar sus circunstancias y valorar potenciali-
dades y competencias. Siendo asi, conocer y respetar
realidades e identidades de familia —diversidad de
estructuras parentales, culturas, identidades perso-
nales...- ayudard a facilitar herramientas y recursos
prevean conflictos familia-escuela generadoras de
potenciales dificultades de integraciéon y exclusion
desencadenantes de absentismo y/o fracaso escolar
desde las primeras etapas de escolarizacién como es
la Educacidén Infantil. Desembocando, finalmente, en
generar contextos educativos amables, generosos en
espacios de comunicacion, relacion y participacion,
donde familia-escuela se hable y escuche.

NOTAS

! Las Organizaciones de Aprendizaje (Senge, P, 1990)
hace referencia a un modelos basado en el aprendizaje en
equipo mediante sistemas de pensamiento; Las Comuni-
dades Profesionales de Aprendizaje (DuFour, R. & Eaker,
R., 1998), se caracterizan por compartir una visiéon, mi-
sién y valores comunes. Trabajan colaborativamente, en
busqueda de un continuo aprendizaje y mejora. Sus resul-
tados les orientan hacia nuevas directrices de aprendizaje;
y, finalmente, Las Comunidades de Aprendizaje (Owens,
R., 2010) al igual que la anterior, comparten una constante

«

mejora en objeto de “vision, misién y valores”. Sostienen

una actitud positiva hacia el aprendizaje y la experimenta-
cidn, y distribuyen el liderazgo entre los distintos agentes
de la comunidad educativa.

?> Los afios en los que mds publicaciones detectaron, se
acotan en las primeras décadas del siglo XXI, 2004, 2009
y 2012. La revista con mas publicaciones sobre el tema fue
The School Community Journal, (https://www.questia.
com/library/p436743/school-community-journal).
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Cine de animacion y educacion.
Modelos de peliculas de animacion y sus
virtualidades educativas

Animation and education movies.
Models of animation films and their

educational skills

Maria Celina Gonzdlez Gonzalez; Eduardo Martinez Gomez; Carmen Pereira

Dominguez; ESPANA

Animar no significa mover un objeto inanimado, sino
infundirle vida.

O mejor auin, despertarla a la vida.

Jan Svankmajer

RESUMEN

Gracias a su popularidad entre las audiencias mas
jovenes y a sus posibilidades pedagdgicas, el cine de
animacién es una magnifica herramienta educativa
para la formacion de valores, antivalores y el desar-
rollo intelectual y emocional de los estudiantes. Esta
confluencia entre animacion cinematografica y edu-
caciéon ha ocupado numerosas paginas de la revista
“Padres y Maestros’, en version guias de cine, que a
través del estudio de un total de 27 peliculas y 1 corto-
metraje ha establecido un conjunto de metodologias
pedagodgicas sobre este medio audiovisual y sus parti-
cularidades. A partir de esta muestra se plantean una
serie de cuestiones pedagdgicas sobre un cine que,
con sus diferencias y puntos en comun respecto a la
narrativa y oportunidades propias del cine de accién
real, ha demostrado un enorme potencial educativo
en numerosas aplicaciones practicas, en especial, el
desarrollo de proyectos de trabajo en educacién in-
fantil; e ingente bibliografia al respecto, de la mano de
piezas de gran interés cultural y artistico.

Palabras clave: Educacion, Cine de Animacion,
Narracion Cinematografica, Valores, Infancia, Fami-
lia, Guias de Cine, Proyectos de Trabajo

ABSTRACT

Due to its popularity among younger audiences
and its pedagogical possibilities, animation cinema is
a magnificent educational tool for the formation of
values, anti-values and the intellectual and emotional
development of students. This confluence between
cinematographic animation and education has occu-
pied numerous pages of the magazine “Padres y Mae-
stros”, in film guides version, that through the study of
a total of 27 films and 1 short film has established a set
of pedagogical methodologies about this medium au-
diovisual and its specifities. From this sample, a series
of pedagogical questions are shown. Their differences
and points in common with regards to the narrative
and opportunities of real action cinema have shown
an enormous educational potential in many practi-
cal applications, especially, the development of work
projects in early childhood education; and a conside-
rable amount of bibliography aligned with pieces of
great cultural and artistic interest.

Key words: Education, Animation Film, Cinema-
tographic Narration, Values, Childhood, Family, Mo-
vie Guides, Work Projects

CINE Y EDUCACION

El poder educativo del cine es innegable, pues con-
forma todo un lenguaje de comunicacion posible:
oral, escrito, icdnico, musical, numérico, grafico... Y
su capacidad de influencia en el tejido social nos con-
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vierte en sujetos directos susceptibles de cambios en
nuestras vidas. Desde el punto de vista de las formas
de expresion, el cine es un arte de expresion compleja
ya que es audiovisual, digital, multimedia, plastico,
dindmico, verbal, gestual'...

Por todo lo anterior, el cine es uno de los medios mds
idoneos para el aprendizaje. Posee la extraia capacidad
de inmiscuirse en la vida de las personas e influir en la
generacion de sus valores, en sus actuaciones vitales,
en el modo de contemplar el mundo y en todo lo que
tiene que ver con lo humano. Sin duda se trata de una
caracteristica que incrementa las posibilidades de co-
nocer a través de la fantasia, la imaginacion, la ilusion,
la simbologia y de la propia realidad. Viene a ser parte
de los recursos principales para interiorizar las distin-
tas normas vigentes y su traslacion al contexto social.
Es un agente socializador masivo en la era contem-
poranea, que persigue y logra el enriquecimiento del
imaginario colectivo de forma generalizada y duradera
en el tiempo. Cada vez mas somos conscientes del valor
que tienen las emociones en la vida y la formacién de
la personas y, por lo tanto, de su papel en la educacion.
Por eso conviene destacar que el cine, no sélo apela a
la vertiente intelectual de las personas, sino también
las prepara para su encuentro inesperado con la vida
emocional. Durante la infancia la experiencia del cine
deja huellas imborrables y basta rememorar para que
al instante broten muestras del celuloide acompanadas
de vivencias llenas de emociones y afectos. Subraye-
mos, ademas, que el cine es atractivo y fascina hasta el
extremo de hacer que permanezcan imperecederas hi-
storias y pasajes visionados en la infancia. Transporta a
un mundo de ficcion convertido en verosimil, donde se
fusionan los sentimientos y las emociones, los suefios,
los primeros miedos, en una mezcla de realidad y fan-
tasia que se llega a entrelazar vivamente.

No hay distincidn, a esa edad incipiente, entre lo
apenas vivido y lo imaginado; es un mundo con el que
nos identificamos o rechazamos, sin que muchas ve-
ces el trasfondo que se queda llegue a coincidir con
el de la persona que esta a nuestro lado. En ese sen-
tido, el mensaje se vuelve individual pues se adapta a
cada particularidad y a las diferentes sensibilidades.
Todo ello sucede asi gracias a una cuidadisima pla-
nificacién y suma de elementos: encuadres, cambios
de situacién gracias a una camara moévil, musica, un
guidn vivo gracias a los actores... Sin que siempre se-
amos conscientes, todos estos elementos se combinan
y convierten en una poderosa fabrica de emociones
(Bergala, 2007; Gispert, 2009; Pereira, 2010 y Garcia
Amilburu y Landeros, 2011).

LA NARRACION EN EL CINE DE
ANIMACION

A ojos de una parte del publico, el cine de anima-
cion es sinonimo de peliculas enfocadas a un publico
infantil, supuestamente avido de aventuras pobladas
por personajes fantasiosos que esporadicamente se
ven presos de irrefrenables ganas de cantar, solos o
acompanados, sobre las tramas de las peliculas que
habitan. Una percepcion, estereotipada y reduccioni-
sta, que parte de una certeza extensible al cine en ge-
neral: que el cine de animacién, y también, aunque de
forma mas inadvertida, el de accion real, es un sélido
transmisor de valores y antivalores que forman el in-
telecto, la emocion y la sensibilidad de su publico.
Su potencial educativo -y también adoctrinador, y
propagandistico- es indudable, mas alla de sus vicios
y virtudes estrictamente cinematograficos. Pero aun-
que esta capacidad formativa se encuentra en todas y
cada una de las peliculas estrenadas y por estrenar, el
enfoque pedagogico que propicia el cine se ve muchas
veces relegado al de animacion por estar, supuesta-
mente y como se ha dicho anteriormente, dirigido al
espectador infantil. Y todo eso pese a que los nifios
y nifias que lo consumen lo hacen de forma pasiva®.

Ellos y ellas son los potenciales destinatarios de la
mayoria de estas peliculas, pero la entrada de cine,
descarga o pelicula en formato doméstico fisico, va
a cuenta del adulto o adultos que deciden finalmente
que se ve y que no, a partir de su visién de la infancia y
de los valores que deben transmitirle como cuidado-
res y educadores de los infantes a su cargo. Una per-
cepcion de lo que significa formarse y aprender que
se deriva de otra, a nuestro modo de ver muy inquie-
tante, que reza que los nifos aprenden y pueden verse
influidos por una serie de ideas que tedricamente son
incapaces de gestionar, pero que los adultos quedan al
margen de esa influencia porque ya no estan en “edad
de aprender”. Pero este es solo uno de los muchos este-
reotipos con el que parte del publico adulto se enfren-
ta al cine de animacién, y que como todos los demas
se ve reafirmado por una industria, la del cine, que
desea satisfacer a sus potenciales espectadores, pasi-
VOS 0 no, para sustentarse econOmicamente o, direc-
tamente, enriquecerse. Esto no implica que la calidad
de estas peliculas, mads alla de los beneficios que pue-
dan reportar, sea escasa, que no sean efectivamente
adecuadas o muy recomendables para la infancia, que
no estén pensadas para el publico infantil, o que su
produccion no esté hecha desde el oficio, el mimo o el
talento artistico de los que las hacen posibles. Pero si
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que, debido en parte a esa necesidad de subsistencia
econodmica, el estandar del cine animado parte de una
serie de tradiciones y lugares comunes entre los que
se encuentra una narrativa supuestamente especifica,
exclusiva del cine de animacion.

LA NARRATIVA DEL‘QINE DE
ANIMACIOl,\,I DESDE PADRESY
MAESTROS

Tomemos como muestra el conjunto de 28 pelicu-
las de animaciéon que han sido analizadas desde las
paginas de la revista Padres y Maestros (PyM) a lo
largo de dos décadas (Anexo 1). Teniendo en cuen-
ta lo comentado hasta aqui ;a qué modelo narrativo
responden estos filmes? Desde una perspectiva histo-
ricista, el periodo abarcado por estas peliculas, desde
el estreno de La bella y la bestia (1991) hasta la lle-
gada a salas de Del revés (Inside out) (2015) seria el
perteneciente al posmodernismo. Aunque, y quizas
debido a su forzada, y normalizada a lo largo de los
afnos, vinculacion al cine-para-nifios y a la narrati-
va propia de los cuentos infantiles tradicionales, las
multiples posibilidades narrativas ofrecidas por el
posmodernismo se reducen en esta muestra, y con
escasas excepciones, a lo que denominamos modelo
clasico. Un estandar narrativo, que con los afos se ha
ido transformando en un molde con el que comparar
y catalogar cualquier tipo de narracion, y que se defi-
ne muy especialmente a través de lo que conocemos
como estructura clasica. Un término heredado de la
poética aristotélica, referido inicialmente al teatro y
a medios escritos pero que evoluciond hasta otros
como el cinematografico, y basicamente se refiere a
una narracion estructurada en tres actos: plantea-
miento, desarrollo y resolucion.

El planteamiento, situado cronoldgicamente al
principio de la narracion, cuenta al espectador cémo,
dénde y cuando transcurre la accién que esta em-
pezando a ver, presentando al protagonista y el con-
flicto al que se enfrentara en el segundo, y mas largo,
de los tres actos antes mencionados. Este tramo, el de-
sarrollo, narra el periplo del protagonista enfrentan-
dose a su conflicto, y culmina justo antes de su reso-
lucién que, como su nombre indica, se da en el tercer
y ultimo acto de una narracién clasica. En esta parte
de la trama, por lo general la mas corta de las tres, el
conflicto planteado en el primer acto se resuelve de
forma satisfactoria o insatisfactoria para el protagoni-
sta (Aristoteles, 2013).

Esta tipologia de la narracién sigue siendo consi-

derada por muchos como la base de la narrativa oc-
cidental. Aunque, como se ha dicho anteriormente,
la distinciéon narrativa clasica también se aplicé al
lenguaje cinematografico, estrictamente audiovisual,
durante la década de los sesenta del siglo XX para
referirse, desde una perspectiva historiogréfica, al
periodo Hollywoodiense comprendido entre el naci-
miento oficial del cine en 1895 y 1960. Seis décadas
marcadas, o estructuradas echando la vista atras, por
la invisibilidad de elementos como la planificacion, la
iluminacién o la musica, que bajo ese punto de vi-
sta componen la puesta en escena, o narrativa, propia
de las peliculas de ese periodo. Un cine constituido
por un sistema de convenciones audiovisuales en los
que fondo y forma coinciden sin exabruptos, y que
constituye lo que, per se, se entiende como lenguaje
cinematografico tradicional.

Un paradigma narrativo que sentaria como un
guante a peliculas como Bichos (1998) o La bella y la
bestia (1991). Pero que también se ve ampliado, que no
vulnerado en su esencia, a base de perversiones, paro-
dias y cuestionamientos orgullosa y conscientemente
posmodernas que actualizan sus contenidos a nue-
vas (y no tan nuevas) sensibilidades morales, a través
de la puesta en escena de filmes como Shrek (2001),
Rompe Ralph (2012) o Enredados (2010). Bajo esta
perspectiva, y teniendo en cuenta todo lo anterior,
podria pensarse que la resiliencia de este modelo nar-
rativo guarda alguna relacién con la preponderancia
técnica de la animacion 3D hecha por ordenador de la
muestra, por ser una herramienta mayoritariamente
en manos de grandes estudios que retroalimentan sus
modelos narrativos con las demandas de su publico
potencial. Pero si contemplamos la muestra recogida
por PyM, un total de 18 de estas peliculas se hicieron
mediante animacion en 3D creada por ordenador, 9
mediante técnicas de animacién de dibujos animados
mas o menos tradicionales, muchas veces combina-
das con elementos creados informéticamente en 3D, y
una, (Wallace ¢ Gromit: La maldicion de las verduras
(2005)) mediante animacién de plastilina o clayma-
tion. Pero ;podriamos concluir que esta predominan-
cia técnica de la animacion en 3D ha provocado una
uniformidad narrativa entre las peliculas que han sido
hechas con esta herramienta? ;O que la narrativa de la
que hace gala Wallace ¢ Grommit: La maldicion de las
verduras (2005) resulta muy diferente de las pelicu-
las realizadas con dibujos animados tradicionales, o a
partir de animacion en 3D creada informaticamente?
En la mayoria de los casos podriamos decir que no,
con la relativa excepcion de peliculas como Arrugas
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(2011), que quizds marca las distancias al dirigirse
un publico mas adulto y partir de una narrativa mas
cercana al costumbrismo que paradéjicamente acaba
dejando un saldo mas préximo a la abstracciéon. Mu-
chas de las otras piezas animadas de la lista responden
a una narrativa audiovisual muy similar debido a que,
a fin de cuentas, comparten época de produccion,
pero también por su dependencia de un guién que
muchas veces adapta un texto/forma narrativa escrita
preexistente, y casi siempre cldsica, a excepcion de las
novelas graficas que inspira a la recién mentada Ar-
rugas (2011) y, también, a Persépolis (2007). Cuentos
de la literatura o la tradicion oral infantiles como los
que dieron origen a Frozen: El reino de hielo (2013) o
La bella y la bestia (1991), o episodios biblicos como
los plasmados en El principe de Egipto (1998) serian
buenas muestras de ese vinculo con una narrativa que
en ocasiones precede a la propia invencién del cine
pero que, sin embargo, no explican su perpetuacion a
lo largo de los afios y desde cinematografias geografi-
ca e histéricamente muy alejadas. Quizas porque este
sistema narrativo aparentemente neutral desde nue-
stra perspectiva histdrica, aunque propio de unas co-
ordenadas industriales y nacionales tan determinadas
como puedan serlo Hollywood y los EE.UU. durante
poco mas de la mitad del siglo XX, evoluciond gracias
a un conjunto de avances tecnoldgicos y, muy espe-
cialmente, a factores tan aparentemente ajenos a nar-
ratologia como puedan ser la economia, la politica, la
semiotica, o la percepcion que el publico fue hacién-
dose del cine de animacion a lo largo de la historia a
causa de la suma de todos los factores anteriores.

A modo de ilustracidn, consideremos nuevamen-
te la seleccion de PyM ya que, de forma involuntaria,
ofrece un revelador retrato de las capacidades, a nivel
internacional, de exhibicién y distribucién cinemato-
grafica de determinados paises y productoras de cine
animado. De las 28 producciones, 21 provienen de los
EE.UU.,, y mas concretamente de Hollywood, sin régi-
men de co-produccion con ningun otro pais. Dentro
de esta primera subdivision, tenemos 9 de esas pro-
ducciones firmadas por Pixar Animation Studios en
colaboracién con la factoria Walt Disney Company,
que a su vez es responsable en solitario de 7 de las
peliculas de animacion restantes, ademas de 3 pro-
ducciones de Dreamworks Animation y sus filiales de
animacion, 1 produccion de la Warner Bros. Pictures,
1 més de la 20th Century Fox, y otra de Moonbot Stu-
dios, firmante del cortometraje que cierra la lista. Asi,
a estas 21 peliculas animadas estadounidenses con
una clara preponderancia, directa o indirecta, de la

factoria Walt Disney, se suman otras 7: 2 de ellas, El
bosque animado (2001) y Arrugas (2011), son espafo-
las y fueron producidas por Dygra Films S.L., y Perro
Verde Films y Cromosoma respectivamente, mientras
que la italiana Historia de una gaviota (y del gato que
le ensenié a volar) (1998) fue producida por Cecchi
Gori Group Tiger Cinematografica, la francesa Per-
sépolis (2007) por 2.4.7. Films mientras, en régimen
de co-producciéon con los EE.UU, el Reino Unido
nos encontramos con Wallace & Gromit: La maldi-
cion de las verduras (2005) de Aardman Animations
y Dreamworks Animation, y en el caso de Japén con
Pokémon: La pelicula (1999), de Oriental Light and
Magic (OLM), Shogakukan Production, TV Tokyo,
Nintendo y Media Factory.

Esta clasificacion por nacionalidades no guarda
ninguna relacién con la calidad cinematografica de
las peliculas que la componen pero si resulta bastante
representativa de la preponderancia internacional, en
lo que a exhibicion se refiere, del cine de animacion
estadounidense y, mas concretamente, el venido desde
Walt Disney Company y su aliada/heredera espiritual
Pixar Animation Studios. Un grado de expansion que
a su vez implica una determinada forma de enten-
der el cine de animacién en un publico muy amplio,
estrechamente relacionado con una considerable uni-
formidad narrativa que se sobrepone tanto a las dife-
rentes técnicas utilizadas para la realizacion de estas
peliculas como a sus respectivas nacionalidades. Todo
ello, probablemente, debido a dos motivos que vienen
retroalimentandose y depurandose desde los orige-
nes del cine animado hasta la actualidad. El primero
estaria relacionado con las numerosisimas imitacio-
nes del modelo Disney y por lo tanto de su modelo
narrativo, en base a peliculas que copian, con mayor
o menor fortuna, algunos de los lugares comunes de
las producciones de la afamada compania en su lucha
por hacerse con un hueco en la distribucién de salas
que pueda dar algun rédito econémico, relegando a
un segundo plano a aquellos filmes que escapen a este
estandar, percibido como alternativo. Y el segundo, y
que causa este efecto llamada recién comentado, esta
referido a esa preponderancia de la division animada
Walt Disney Company dentro de la industria cinema-
tografica, debido a una serie de factores intimamente
relacionados con los efectos geopoliticos y econdmi-
cos desatados por la Segunda Guerra Mundial, la
Guerra fria que la sigui6, la posterior desaparicion de
la Uni6n Soviética y la implementacion de un mundo
globalizado a multiples niveles.
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FILMAR LO QUE NO EXISTE

La narrativa es un género, literario, teatral o cine-
matografico, basado en la relacién de una serie de ac-
ciones llevadas a cabo por uno o varios personajes, en
uno o varios lugares durante uno o varios periodos
de tiempo. O lo que viene a ser lo mismo, una serie
de acontecimientos reales o ficticios que son explica-
dos a través de un lenguaje determinado, ya sea este
el hablado, el escrito o, también, el cinematografico.
Narrar es un acto comunicativo en el que el emisor,
autor o autores, intenta transmitir un mensaje o nar-
racion al receptor, o espectador en el caso del cine, a
través de un conjunto de imagenes y sonido que, por
lo general, emergen de lo escrito en el guién que les
sirve de base como un cédigo lingiiistico compartido
por ambos extremos del proceso.

Un proceso comunicativo que en el caso de lengua-
jes tan jovenes como puede ser el cinematografico, un
medio nacido oficialmente en 1895, requirié en sus
primeros balbuceos de la costumbre del publico para
hacerse entender. Siendo este un desarrollo que en el
caso del cine de animacion, de algiin modo presen-
te en los artilugios que precedieron al cinematografo
y que tuvo una evolucion técnica en paralelo con la
de cine de accion real, dio muestras de ser un cine
capaz de narrar acontecimientos de forma potencial-
mente mas compleja, en lo estético y lo estrictamente
narrativo, que un cine, el de accién real, mucho mas
vinculado al teatro o la literatura que el cine anima-
do, mas relacionado con la pintura o las tiras comicas
que promocioné durante afios. Aunque no tardaron
en aparecer topicos como la mentada confusién en-
tre cine animado y cine infantil, que a través de una
visiéon muy determinada de la infancia como un mo-
mento vital incapaz de gestionar los claroscuros mo-
rales socavo la posibilidad de una mayor complejidad
narrativa y/o estética del cine animado, relegé al cine
de animaciéon mas adulto —aunque no por ello mejor
o peor- a la marginalidad y el prejuicio, debido a su
escasa rentabilidad. O como la consideracion del cine
animado como género, siendo entendido como una
derivacién meramente tematica del cine de accién
real y por lo tanto carente de una narrativa, plena-
mente independiente de este, y equiparable a otros ci-
nes -géneros en realidad- como el dramatico, el comi-
co, el fantastico o el terrorifico pese a que la existencia
de peliculas de animacion tan dispares como Chicken
Run: Evasion en la granja (2000), La dama y el vaga-
bundo (1955) o Peraustrinia 2004 (1990) entre tantas
otras, demuestren lo contrario.

Visto asi ;podriamos decir que existen tematicas,
argumentos o lugares comunes exclusivos del cine de
animacion? En nuestra opinion, no. ;O que la puesta
en escena, que muchas veces parte de lugares comu-
nes audiovisuales pero también de la creatividad de
sus creadores, es una, Unica e inconfundible dentro
del cine animado? Tampoco, ya que este cine alberga
cientos, miles de posibles puestas en escena diferentes
gracias a la ventaja que le otorga su peculiar natura-
leza. Tal y como se asegura desde los estatutos fun-
dacionales de la francesa Asociacion Internacional
de Artistas de Cine de Animacién (o ASIFA, segtin
sus siglas en francés), la animacién cinematografica
es la creacion de imdgenes en movimiento a través
de la manipulacion de técnicas sin nada que ver con
los métodos propios de la accién real. Lo que implica,
a su vez, que el cine animado puede ser un cajon de
sastre en el que conviven el dibujo animado, la roto-
scopia, la animacioén fotograma a fotograma, la clay-
motion o animacion hecha en plastilina, el collage o
la animacién en 3D entre otras muchas técnicas pero
que tiene una unica norma, comun a todas las pelicu-
las de animacion: su absoluta libertad respecto a una
realidad que cuenta unas leyes de la logica y la fisi-
ca muy determinadas, pero que el cine de animaciéon
puede obviar, deformar o contrariar segtin sus intere-
ses narrativos. Aunque como ha quedado demostra-
do a lo largo de la Historia, esta postura privilegiada
respecto al cine de accidn real no ha hecho del cine de
animacion un mundo aparte, o especialmente inde-
pendiente de la narrativa propia del cine anclado a la
légica de la realidad filmada.

LA NARRATIVA DEL CINE DE
ANIMACION

Al igual que ocurrié con precedentes histéricos
del cine como el taumatropo, el kinematoscopio y el
fantascopio, el praxinoscopio, la linterna magica que
sofisticd los logros de éste, o el Kinetoscopio, el cine-
matografo patentado por los hermanos Auguste Ma-
rie Louis Nicolas y Louis Jean Lumiére en el afio 1895
fue visto inicialmente como una divertida atraccion,
destinada al puro entretenimiento, de la que a duras
penas podria considerarse que tenia una narrativa.
Por aquel entonces, una parte importante de las pro-
ducciones cinematograficas eran plasmaciones docu-
mentales de episodios mds o menos cotidianos, que
dificilmente contaban con una trama que las verte-
brase. El cine en si, y los trucos visuales que permitia,
eran la verdadera atraccion, mas que las cortas pelicu-
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las que empezaban a componerlo como medio. Una
percepcion, la del cinematdgrafo en si mismo como
truco, que, teniendo en cuenta los mentados ante-
cedentes y su vinculo con las tiras cdmicas en paises
como los EE.UU. o el Japon, se extendio al cine ani-
mado tan pronto como este empez6 su andadura, de
forma mas o menos consensuada histéricamente, con
el estreno en los EE.UU. de Humorous Phases of Fun-
ny Faces (1906) de James Stuart Blackton, que genero
un buen nimero de imitaciones. El gusto por la sor-
presay el espectaculo del publico hacia estas primeras
proyecciones cinematograficas se vio refutada desde
el otro lado del charco con el estreno de la primera
pelicula de animacion europea dos aios después, con
la francesa Fantasmagorie (1908). Mientras, el cine de
accioén real ya comenzaba a contemplarse como un
fenomeno de masas e iba incorporando tramas ficti-
cias que comenzaron a asentar las bases de un lengua-
je narrativo, el cinematografico, que hasta 1915 estuvo
estrechamente vinculado al teatral. Fue entonces, con
el estreno de El nacimiento de una nacion (1915) de
David W. Griffith (1875-1948), que se estandarizo esta
narrativa, que a su vez fue rapidamente adoptada por
el cine animado para comunicarse con su publico,
que veia la animacién como un complemento del cine
de accién real y no como un ente independiente y po-
sible acreedor de una narrativa propia. Despreciado
por la comunidad artistica, que consideraba el medio
cinematografico como un mero espectaculo de vida
presumiblemente corta, comparable, segtin los miem-
bros de esa comunidad, a la de movimientos como
el futurismo, el dadaismo o el surrealismo, empeza-
ron a surgir algunos artistas aislados que, trabajando
solos o en grupos de reducido tamafio, abanderaron
una narrativa animada mas heterodoxa venida mayo-
ritariamente de Europa, y mds concretamente de Ale-
mania, Italia, Francia y Rusia, como contrapunto a la
perteneciente a la propaganda y la satira producidas
en estos paises durante la Primera Guerra Mundial.
Mientras, en Gran Bretaia, Italia, Suecia o Finlandia,
el modelo marcado por Alemania y Francia se perpe-
tud, quedando en manos de profesionales del dibujo,
la pintura o la publicidad, mientras desde la Rusia re-
volucionaria, autores como Dziga Vertov o Vladimir
Mayakovsky se asentaron como nombres a tener en
cuenta dentro de la vanguardia animada.

Pero ajenos a esa busqueda de una narrativa pro-
pia, la industria animada de los EE.UU. seguia apo-
stando en gran medida una narracién muy similar a
la del cine de accién real con la intenciéon de diver-
tir al publico y servir de complemento a noticiarios,

seriales e, incluso, como promocion de tiras comicas
populares para atraer al publico a los lugares de pro-
yeccion. Hasta que, en 1928, un aio después de que el
cine mudo diese paso al sonoro, el cine de animacion
sufrié una sacudida con el estreno del cortometraje
Mickey Mouse: El botero Willie (1928), que se con-
virtié rapidamente en un fenémeno social capaz de
dar luz verde a las fantasias cinematograficas de uno
de sus dos responsables, el productor Walt Disney, y
de crear un sello creativo de alcance sociologico sin
parangon. Rapidamente, y aprovechando el éxito de
la combinacién entre imagen y sonido y musica de
Mickey Mouse: El botero Willie (1928), animaciones
como las Silly Symphonies: La danza de los esquele-
tos (1929) o, sobretodo Los tres cerditos (1933) y su
celebérrimo tema musical “4Quién teme al lobo fe-
roz?” compuesto por Ted Sears, relegaron al resto de
la industria animada estadounidense, concentrada
en Nueva York y los exitosos grupos Fleischer, Pat
Sullivan y Aesop Fables’ Studio afincados alli, a un
segundo plano. Recogiendo el guante lanzado por
algunos de sus competidores, la animacién firmada
por Disney dotaba de rasgos antropomorfos a seres
como el ratén Mickey, o los tres cerditos del corto-
metraje de 1933, gracias a una elaborada caricatura de
rasgos reales que se convertian en una interpretacion
dibujada, pero creible como animacién zoomorfica,
que suavizaba los elementos mas miserables de sus
tramas hasta lo amablemente cémico, con la inesti-
mable ayuda de festivas coreografias muy similares a
las del cine musical. Este relativo parecido con la l6gi-
ca propia del cine de accidén real, o realismo dibuja-
do, se convirtié practicamente en solapacion entre
ambos modos de representacion cinematografica en
1937, con el estreno de Blancanieves y los siete enanitos
(1937), primer y exitosisimo largometraje en color de
la historia de la animacién y uno de los moldes que,
sumados al caldo de cultivo industrial mencionado,
instaurd una forma de recepcion del cine de anima-
cidén por parte del publico que pervive hasta nuestros
dias. Blancanieves y los siete enanitos (1937), contaba
con algunos de los elementos mds reconocibles de la
factoria Disney como las secuencias musicales y una
leve zoomorfizacion de algunos de los personajes de
la pelicula, pero supuso una ruptura respecto a lo
planteado hasta entonces por su alargado metraje y,
también, por un tono marcado por el dramatismo e
incluso el terror en oposicion a la comicidad que se le
presuponia, por pura costumbre y posibilidades cari-
caturescas, al cine animado.

Gracias a los sorprendentes avances técnicos, como
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las cdmaras multiplano, llevados a cabo por Disney
durante esos nueve anos que separan Mickey Mou-
se: El botero Willie (1928) de Blancanieves y los siete
enanitos (1937), la narrativa audiovisual de esta ulti-
ma resultaba poco menos que indistinguible que la
del mas elaborado cine de accién real del momento.
Disney anot6 en 1935 que “Las animaciones no deben
retratar o duplicar la accién real o las cosas tal como
suceden, sino hacer una caricatura de la vida y de la
acciéon” (Bendazzi, 2003, p. 65), pero solo dos afios de-
spués parecia querer rivalizar con el cine de accién
real, aunque guardando celosamente su parcela de
publico infantil. No hay que olvidar que Blancanie-
ves y los siete enanitos (1937), inspirada en el cuento
firmado por los hermanos Jacob y Wilhelm Grimm,
fue la primera de una larga lista de muy suavizadas
adaptaciones de cuentos infantiles por parte de la
compaiiia, por lo que quizas, y debido a su preponde-
rancia industrial dentro del cine animado en general,
el cine de animacion quedase para siempre ligado al
cine infantil en la memoria del publico. Ademas, este
vinculo se concret6 en una narracion férrea pero, so-
bretodo, clasica en su composicion de tres actos pro-
pia de la literatura infantil, que instaurd, debido a su
impresionante éxito de taquilla, todo un canon narra-
tivo a imitar no solo por su validez, sino también por
su rentabilidad. Aunque Disney fue el primero en no
acomodarse y explorar nuevos horizontes narrativos
con su atrevidisima Fantasia (1940), que llevé al limi-
te el binomio animacién-musical como pocas veces a
lo largo de la Historia del Cine, pero que al igual que
otra de sus producciones estrenada en ese mismo aio,
Pinocho (1940), fue un estrepitoso fracaso de taquilla
en Europa, inmersa desde hacia un afio en la Segunda
Guerra Mundial. Este conflicto arrasé el viejo conti-
nente y su economia, pero a cambio se saldé con la
victoria estadounidense y la expansiéon econdmica
que esta supuso para los EE.UU. convertido en lider
mundial en rivalidad con la Union Soviética, contra
la que protagonizaria la Guerra Fria hasta su final, en
1989. Un triste capitulo en la Historia, que también
afecté considerablemente a la evolucién del cine de
animacion durante los afios siguientes.

Ya que no solo el mundo cambi6, también lo hizo
Hollywood. A partir de 1946, las ventas de televisores
en los EE.UU. se multiplicaron, y una serie de leyes
antimonopolio asestaron un duro golpe al sistema
de estudios, provocando una crisis en la industria
que el cine de animacién, por su consideracion de
complemento del de accidon real, fue el primero en
sufrir. Mientras la televisiéon cogia la antorcha de la

animacién mas o menos clasica aunque con fines
decididamente cémicos - un fenémeno en el que
no nos detendremos por cenirnos a lo estrictamente
cinematografico - los estudios Walt Disney cesaron
su produccion de cortometrajes, centrandose en la
de documentales y peliculas infantiles de accion real.
Pronto, de entre las cenizas de la industria animada
surgio la independiente United Productions of Ame-
rica (UPA), y la vanguardia animada en suelo esta-
dounidense encontré su lugar en la creacién de titu-
los de crédito como los de Saul Bass, en movimientos
de cine experimental como el surgido en la Costa Oe-
ste, 0 en producciones independientes destinadas al
publico adulto, y de caracter contracultural. La narra-
cién de animacion cldsica para la gran pantalla entré
asi en una especie de estado de hibernacién, dando
carta de naturaleza en suelo estadounidense a otro
tipo de cine animado, moralmente mas complejo, en-
focado al publico adulto y rico en experimentacion,
aunque de escaso presupuesto y relativa repercusion.
Una popularidad comparable, hasta cierto punto, a la
del cine animado mas o menos experimental de otros
paises del globo bajo la influencia de las economias
del libre mercado, pero lejos de una revitalizada ani-
macion en los paises de la Europa occidental. Alli, la
produccién animada se dividio entre las peliculas que
imitaban, a grandes rasgos y sin demasiado acierto,
el cine de la edad de oro de Walt Disney, y otras de
caracter mas experimental que adquirieron una ‘au-
tonomia propia, inspirdndose en todas las variedades
del cine y en la experimentacion del mundo grdfico”
(Bendazzi, 2003, p. 269), muy favorecida por la buena
aceptacion de estas propuestas por parte del publico.

Mientras, en Europa oriental y el resto de paises
bajo la influencia soviética, toda produccién venida
desde el otro lado del telén de acero era visto con
suspicacia, provocando una voluntariosa busqueda
por parte de la industria cinematografica en general
de modelos narrativos ajenos a los venidos, especial-
mente, desde los EE.UU. pero también desde otros
paises de la orbita capitalista. Pero ademas, el cine
animado de los paises soviéticos dependia de los fon-
dos cedidos por el Estado que permitia una cierta re-
gularidad de produccién a pocos anos del fin de la
Segunda Guerra Mundial. Estas piezas animadas eran
de una uniformidad estilistica, tematica y narrativa
considerable pero, pese a todo, tematicamente solian
inspirarse en las tradiciones y folclore de los diferen-
tes paises que se encontraban bajo la 6rbita soviética,
las artes graficas o la ilustracion satirica, lo que per-
mitia, por un lado, una mayor variedad que las que,
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“obligadas” por el mercado y el modelo Disney —-no
en vano, cabeza visible del cine animado venido de
los paises capitalistas- pero también una obligatori-
edad para con el realismo socialista impuesto desde
las altas instancias soviéticas. Pero con las mejoras
econdmicas del bloque soviético y la relajacion del
estalinismo, esa obligatoriedad se atenud, dando paso
a una mucho mas fértil y variada produccion de cine
de animacion, que desapareci6 casi por completo con
la caida de la Unién Soviética y el fin de la Guerra
Fria. Dependientes de unos fondos estatales esfuma-
dos, estas cinematografias se resguardaron en las fil-
motecas y el revisionismo histérico, lejos de la actua-
lidad y de las salas de exhibicion internacionales, que
volvieron a quedar en manos de Hollywood, mientras
los grandes canales de distribucién internacional re-
cafan, una vez mas, en las manos de la factoria Disney
y, en menor medida, en las nuevas divisiones de cine
animado de majors como Warner Bros. o Dreamwor-
ks, muchas veces a la zaga de los éxitos del estudio
creador de Mickey Mouse. Un nuevo tablero indu-
strial que certificd la resurreccion del antiguo modelo
a nivel internacional, y que tuvo entre sus causas la
desproteccion estatal de algunas de las industrias de
cine animado de la Europa occidental, dejandolas a
merced del favor del publico, y el retorno del modelo
popularizado por Walt Disney, que resurgio6 de sus ce-
nizas, como estandar de cine de animacion.

DILUYENDO FRONTERAS

El fin de la Guerra Fria coincidid, ademads, con el
estreno de la que aun a dia de hoy se considera la pri-
mera pelicula de la segunda era dorada de la compaiiia:
La sirenita (1989), basada en un cuento clasico de Hans
Christian Andersen cuyo contenido blanquea sin
complejos aunque respetando una estructura narrati-
va, de nuevo, clasica, y trufada de canciones y animales
antropomorficos. La resurreccion de estas constantes
y del modelo narrativo que las sustenta, practicamente
sin oposicion dentro de la industria y los canales de
exhibicion oficiales de la economia de libre mercado
capitaneada por los EE.UU.,, se vio refutada con el
tremendo éxito de La bella y la bestia (1991), primer
film de éxito que combinaba la animacién en dibujos
animados tradicional con animacién hecha por orde-
nador, tras una primera muestra de esa mezcla de in-
fografia y dibujos animados que fue la mucho menos
popular Basil. El raton superdetective (1986).

Ademas, y pese a numerosas iniciativas de caracter
mas o menos experimental de escasa repercusion en-

tre un publico mds o menos amplio, la década de los
ochenta y noventa del siglo XX supuso el desembarco
en Occidente de nuevas formas de representacion ani-
madas, venidas mayoritariamente de Oriente y, mas
concretamente, de Japon, que ampliaron la percepcion
que una parte importante del publico occidental tenia
del cine de animacion. El anime, o dibujos animados
en japonés, hizo su irrupcion en formato de largome-
traje a través de peliculas de dibujos animados como
Akira (1988), Mi vecino Totoro (1988) o La tumba de
las luciérnagas (1988), estas dos ultimas producidas
por Studio Ghibli. A ojos de un publico considerable,
el cine animado salt6 desde un cine infantil, que nunca
abandond, hasta zonas mucho mas turbias, violentas y
sexualizadas. Pero ademds, se popularizé una nueva
estética y tipologia narrativa, casi siempre vinculada
al anime y a un paso de la abstraccion, que gané visi-
bilidad durante la década siguiente de la mano de Stu-
dio Ghibli, o de estudios independientes como Mad
House. Aunque a pesar de todo, y del desembarco de
la animacién distribuida a través de la red de Internet
en la que no nos detendremos, una nueva generacion
de animadores asiaticos como Makoto Shinkai han vi-
rado hacia argumentos y tematicas mas costumbristas
en los ultimos anos, incluso en peliculas més fanta-
siosas en su base, como Pokemon: La pelicula (1999),
que regresa a modelos comparativamente mas vincu-
lados a la causalidad narrativa y estructura dramatica
propias del clasicismo. En cualquier caso, y puede que
gracias a ese enfoque mds adulto e igualmente popu-
lar, la animacién se dignificé como medio a ojos de
muchos espectadores de edad avanzada. Un publico
que, no sin un ocasional paternalismo, solia perma-
necer ajeno al consumo cine de animacioén pero que
se vio atraido incluso hacia algunas propuestas ani-
madas dirigidas (o que incluian) al publico infantil.
Una nueva percepcion, cimentada quizas en el cam-
bio de paradigma ofrecido por el desembarco del ani-
me en occidente pero que a buen seguro debe mucho
a la labor de Pixar Animation Studios y la particular
revolucidn, no tanto narrativa como técnica, que em-
prendié a mediados de los noventa del siglo XX: la
normalizacién de la imagen en 3D como herramien-
ta de animacion integral. Cuando Pixar Animation
Studios estrené el largometraje Toy Story (Juguetes)
(1995), redefinié para muchos espectadores las posibi-
lidades del cine de animacién rompiendo la bidimen-
sionalidad propia de los dibujos animados, y lavando
la cara a una firme narrativa clasica que, pese a todo e
incluso en propuestas posteriores de la compaiia tan
sofisticadas y complejas como Del revés (Inside out)
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(2015), permanecia invulnerable. Mientras, la anima-
cion en dibujos animados pasé de ser el punto fuerte
de una revitalizada factoria Disney durante la déca-
da de los noventa con exitosas peliculas El rey leén
(1994), aunque incluyendo numerosas escenas y per-
sonajes creados integramente en animacién 3D. Una
incorporaciéon que poco a poco gano en protagoni-
smo hasta erigirse en la herramienta por excelencia
del siglo XXI del cine de animacién, dentro y fuera de
la factoria Disney, con filmes como Frozen. El reino de
hielo (2013), Robots (2005), Shrek (2001), Los increibles
(2004) 0 WALL-E: Batallon de limpieza (2008), y gene-
rando incluso una recuperacion de otras tecnologias
de la animacidn, consideradas caducas, como forma
de resistencia y autoria dentro y fuera de la industria.

Pero hay mas. En muchas ocasiones, el grado de
“realismo dibujado” permitido por estas nuevas tec-
nologias, llevo a los trucajes de animacién insertados
en el cine de accion real a nuevas cotas. Histdrica-
mente, estas técnicas tenian en comun su voluntad
de suplantar una realidad que por diferentes motivos
nunca ha tenido lugar, pero han alcanzado sus cotas
mas altas con la animacion en 3D, capaz no ya de su-
plantar la realidad sino de crearla. Desde su prime-
ra utilizacién en Star Trek II: La ira de Khan (1982),
la animacion en 3D ha creado nuevos mundos, de-
formo a placer cuerpos de intérpretes reales e incluso
suplantd y tergiverso la Historia, sembrando la duda
;Como distinguir la realidad de su simulacién, en una
pantalla? Historicamente la distincion entre el cine de
animacion y el de accion real ha sido controvertida, y
se ha visto sostenida por la confusion entre la natu-
raleza técnica y la naturaleza narrativa de las pelicu-
las que compondrian ambas categorias. Pero ahora,
y gracias a avances como las Computer Generated
Images, o el Motion-Capture, se ha logrado combinar
tal cantidad de esas imagenes en movimiento mani-
puladas a través de técnicas sin nada que ver con los
métodos propios del cine de accidn real antes comen-
tadas, que la de “cine de accion real” se ha converti-
do en una categoria muchas veces engafosa. Junto al
de “cine de animacion”, ambos conceptos se definen
ahora por la afinidad o distancia que mantienen con
una tercera definicion, también bastante pantanosa e
igualmente basada en estereotipos, como seria la de
“realismo” cinematografico entendido como “vera-
cidad” respecto a un modelo estético determinado
e igualmente pactado con el publico, en oposicion
al “realismo dibujado”, que a su vez se define por un
canon estético basado en el trazo o la caricatura. La
diferencia respecto al cine anterior al trucaje digital

estriba en que este “realismo’, una vez ha sido coloni-
zado (o directamente ocupado) por la animacion, ya
no se ve atado a la logica de la realidad o sus leyes fisi-
cas. Lo que, disueltas las barreras que diferenciaban
ambos conceptos, desnuda mas aun las cuestiones
que se han planteado a lo largo de este texto, porque
stiene sentido seguir hablando de cine de animacién
y de cine de accién real como dos compartimientos
estancos? ;Existe realmente una narrativa exclusi-
va del cine de animacién y por lo tanto una o varias
narraciones estrictamente animadas? Preguntas que,
independientemente de las respuestas que ofrezcan,
no merman sus capacidades estrictamente cinema-
tograficas, ni tampoco pedagdgicas, para publicos de
todas las edades.

LA IMPORTANCIA DE UNA
FORMACION EN EL CINE

Es preciso que nifios y jovenes aprovechen las posi-
bilidades que tiene la cultura audiovisual para la for-
macidn cognitiva, afectiva y de actitudes.

Educando la mirada desde niveles tempranos, co-
nociendo, leyendo, interpretando y reflexionando
sobre el cine, buscando el sentido de cada posicién
o movimiento de camara, de cada frase del didlogo
narrativo, de cada gesto interpretativo de los perso-
najes, de la composicion del decorado, del estilo de
la musica y los efectos de sonido, de lo que se ve y lo
que se oculta, se deduce o intuye, lograremos asimi-
lar la fuerza de los mensajes que engloba el séptimo
arte y, en este caso, el cine de animacion (Almacellas,
2004; Prats, 2005; Ambros y Breu, 2007, 2011y Garcia
Amilburu, 2009).

En suma, la formacién en el cine busca desarrol-
lar la personalidad del alumnado de forma integral,
especialmente en la formacion de valores. Por ello, es
responsabilidad nuestra generar practicas que sean
coherentes con los valores propios de una sociedad
plural que quiere profundizar en su democracia a to-
dos los niveles, desde las relaciones entre iguales, a la
vida familiar, a la de la escuela y a la de la comuni-
dad y la sociedad en general (Bolivar, 2006; Escamez,
Garcia Pérez y Llopis, 2007 y Marina, 2014).

Quienes educamos sabemos que es imprescindible
promover entre el alumnado esos ideales y aspiracio-
nes que estan latentes en su interior a fin de impul-
sarlos y ponerlos en practica. La pretension de crear
ambientes de convivencia pacifica para la vida que
favorezcan la reflexion y el analisis critico de los valo-
res y, en ocasiones, también los propios contravalores
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constituye un objetivo pedagodgico esencial. Por tan-
to, teniendo en cuenta la época y las diversas cultu-
ras que vivimos, hemos de convenir que los valores
orientan las normas, las actividades, las conductas, las
opiniones y son elementos esenciales en nuestra for-
macion. Educar en valores es impulsar condiciones
para aprender a construir nuestros personales siste-
mas de valores y para crear entornos que afectan a los
procesos formativos (Camps, 2011).

El cine ensefia a percibir las caracteristicas del
mundo real y contribuye a configurar la sensibili-
dad, ese valor que aflora de vez en cuando y promue-
ve sentimientos e ideas frente a las situaciones de la
vida expuestas en la pelicula (Costa, 2010 y Grande
y Pérez, 2016). En el caso de Shrek (2001), como pro-
tagonista, se siente mal con el mundo y le comenta a
su inseparable Asno la preocupacion que vive ante los
prejuicios sociales y la soledad que le invade: “...es
el mundo el que parece tener un problema conmigo.
Toda la gente cuando me ve grita, corre y dicen mirar
ese ogro feo y tontorrén. ...No me conocen y se atre-
ven a juzgarme, por eso estoy mejor solo!” (45°44"").
Este personaje de animacion ayuda a orientar nuestro
comportamiento, a reflejar nuestros sentimientos y a
extraer los valores sobre la belleza interior de las per-
sonas y nos sirven de ejemplo para modificar nuestras
conductas.

En este orden de cosas, se ha indicado que el re-
conocimiento de la autonomia, la consideracion de
la diversidad como un valor, el respeto a la dignidad
de la persona permite avanzar hacia sociedades in-
clusivas, moralmente pluralistas y tolerantes y de ese
modo facilitar la convivencia intercultural (Martinez,
Esteban, Jover y Pay4, 2017).

Una vez mads, el cine de animacion nos brinda la
posibilidad de reflexionar estas cuestiones; de ahi que
seleccionemos otra escena del filme, Historia de una
gaviota (y del gato que le enseid a volar) (1998), don-
de el felino Zorbas le dice a la gavina Afortunata, “..te
queremos porque eres una gaviota...No te hemos con-
tradicho al escucharte graznar que eres un gato porque
nos halaga que quieras ser como nosotros, pero eres di-
ferente y nos gusta que seas diferente” (1h. 377).

El profesorado es sobradamente conocedor de los
avances y desarrollos tecnolégicos de la sociedad de
la informacion y la comunicacién, asi como de su re-
percusion, no sélo en la economia y organizacion so-
cial, sino también en los estilos de ensefianza y en el
aprendizaje a lo largo de la vida. De ahi que demande
una formacion continua que propicie la adquisicién
de nuevos conocimientos y el desarrollo de nuevas

habilidades. Por consiguiente, no dudamos de que la
preparacion profesional conlleva la actualizacién per-
manente. Y que la comprension del cine requiere su
aproximacion constante, especialmente si se pretende
un entendimiento del mundo cinematografico. Como
consecuencia, se hace necesario un adiestramiento y,
sobre todo, una educacién para la reflexion, para el
conocimiento y para el juicio, no ya sélo critico, sino
también de comportamiento. Recordemos la entrafa-
ble escena ofrecida en la pelicula Up, una aventura
de altura (2009), sin dialogo, pero acompanada de
una musica melédica, nos sumerge en la historia de
vida de los protagonistas, Carl y Ellie (6 45""), todo
un proyecto en comun donde las alegrias y adversi-
dades conviven y priman valores como el amor, la
fidelidad, el respeto, la armonia, la colaboracién, la
superacion....Este escenario representa un apropiado
modelo en el que los escolares reflexionen, comenten
y asocien a las historias de sus familias, en especial de
sus padres y abuelos.

El cine nos sumerge y encamina hacia la emocion,
el sentimiento, la sensibilidad, pero también hacia la
percepcion, la inteligencia y el juicio critico, para cap-
tar el mensaje en toda su dimensién. El tema de las
emociones no se escapa de las creaciones en cine de
animacion. El peso de lo emotivo en estos relatos es
importante y contribuye al desarrollo de pautas de in-
teligencia emocional desde la infancia. En este senti-
do sugerimos la pelicula Del revés (Inside Out) (2015)
pues a través de sus personajes, ofrece un espléndi-
do marco colmado de emociones. La estrella, Riley,
vive la alegria, tristeza, el miedo, la ira y el asco en
entornos familiares, escolares y en el grupo de igua-
les. Los personajes del filme cautivan al publico in-
fantil y aprenden a medir y estimar valores, una tarea
que debe combinarse con la practica de la voluntad
y la perseverancia, con el de la razén, las emociones
y los sentimientos (Mendinueta, 2008; Porto, 2013 y
Martinez-Salanova, 2015).

Como bien sabemos, las familias y el profesorado
adquieren roles y conocimientos diferentes pero com-
plementarios. Los maestros reconocen la necesidad
de crear alianzas con las familias pues son los padres
los principales responsables de la educacién de sus
hijos (Garcia Lopez, Pérez y Escamez, 2009; Garreta,
2014 y Torio, Fernandez e Inda, 2016). Gracias a este
enfoque cooperativo asume que tanto la escuela como
la familia poseen capacidades y el docente confia en
la habilidad de los padres para encontrar recursos y
ejercer adecuadamente su paternidad.
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EL CINE DE ANIMACION EN
EL PROYECTO DE CINE”DE
PADRES Y MAESTROS

El Proyecto de intervencion pedagogica con el cine
de la Revista (PyM) ha cumplido 20 afios. En esta
ocasion, queremos centrarnos en las peliculas del
género de animacion; no obstante recomendamos,
para una mayor comprension, la consulta en la web
de la relacion de las 138 guias de cine editadas hasta
mayo de 2016°.

Dicha relacion se vincula a un estudio publica-
do en junio de 2016 que versa sobre los origenes y
las caracteristicas del citado Proyecto innovador, a
proposito del 50 aniversario de la Revista (Buitrago
y Pereira, 2016). Ademas, sefialamos las ventajas de
acceder desde la red a todas estas guias de cine®.

Dado el interés que suscita, nos centraremos en las
28 guias de cine existentes referidas al género de ani-
macion, describiremos también los aspectos genera-
les mas relevantes de ellas®.

Se incluyen dentro de la seccion titulada - Cine y
transversales —, es decir, estan vinculadas a los temas
transversales (LOGSE, 1990). Y siguen las orientacio-
nes asi como el esquema establecido por el Consejo de
Redaccion de la Revista. En general, constan de cuatro
paginas: en la primera se suele indicar el tipo de de-
stinatarios (alumnado de Educacién Infantil, Prima-
ria, Secundaria...). Esta puntualizacion, desde hace
un tiempo, se deja abierta pues a menudo no convie-
ne excluir su uso en otros niveles. Es habitual que las
peliculas de animacion estén destinadas preferente-
mente a alumnado de Educacion Infantil y Primaria,
sin embargo, y en algunos casos, es muy adecuada su
utilizacion con escolares de otros niveles para debatir
tematicas sobre convivencia pacifica como El principe
de Egipto (1998), Persépolis (2007) o Arrugas (2011).

Del mismo modo, estas guias de cine de animacion
se encaminan a otros escenarios formativos como
escuelas de padres y a variadas asociaciones, organi-
zaciones, fundaciones y centros especificos de rehabi-
litacién y reinsercion social. Ademads, contamos con
muestras filmicas de animacion para todas las edades
como es el caso de Shrek (2001), una admirable refle-
xion sobre el respeto y la tolerancia o el cortometraje,
Los fantasticos libros voladores del Sr. Morris Lesmo-
re (2011), un obvio testimonio acerca de las ventajas
que ofrece la adquisicion de conocimientos a través
de la lectura.

En cuanto a las personas que han colaborado en la
confeccion de estas gufas comprobamos que la ma-

yoria de todas llevan su autoria. Hay veces que estos
materiales se elaboran a modo individual y otras en
grupo. Los autores son personas que estudian sobre el
cine de animacidn y trabajan con él, ademas de sen-
tirse inquietas por la innovacion educativa, mostran-
donos sus propuestas pedagdgicas. Mayoritariamente
son docentes que ejercen su profesion, en especial, en
los niveles de Educacién Infantil y Primaria aunque
también participa profesorado de otros niveles edu-
cativos y de otros ambitos de educacién no formal.
En ocasiones son educadores que desempenan fun-
ciones en departamentos de orientacion de centros
educativos que pertenecen a seminarios de educacion
permanente y a grupos de innovacion educativa, que
estan vinculados a equipos de investigacion, o son
asesores pedagdgicos de editoriales o se relacionan
con la formacién universitaria y continua.

Sobre como se decide la eleccion de las peliculas
de animacion, conviene matizar que prima la calidad
y la actualidad de las mismas, el contenido educativo
a tratar y la originalidad pedagdgica. Hay momentos
en que estas guias estan en consonancia con el tema
monografico de la Revista PyM (como sucede con
Wall.E: Batallon de limpieza (2008), dedicado a la
astronomia; o Enredados (2010), centrado en la Edu-
cacion Infantil).

Habitualmente se trabajan largometrajes, sin em-
bargo, enterados de las grandes ventajas educativas
que ofrecen los cortometrajes, de ahi que también los
vayamos considerando. Asimismo, ante el interés que
despierta, procuraremos ofrecer alguna guia referente
a los inicios del cine de animacién, como se ha hecho
en la investigacion realizada hace unos afos con la
pelicula Blancanieves y los siete enanitos (1937), ele-
gida por ser el primer largometraje de Walt Disney
y por el reconocimiento obtenido en los premios de
Hollywood y dada su gran repercusion, en 1998 se
lanzd en formato video (Pereira, 2005, pp. 81-91).

Como se puede constatar, la mayor parte de las
guias de cine, en su primera pagina insertan citas
célebres, o frases emblemadticas, bien extraidas de
la propia pelicula, como acontece con el personaje
Alegria, de la pelicula Del revés (Inside out) (2015)
cuando expresa, “No puedes centrarte en lo que va
mal. Las cosas siempre se pueden mejorar, hacerlas
divertidas”; o también se muestran pensamientos de
interés, como el del director Lasseter al referirse a la
cinta Bichos (1998), “El arte desafia a la tecnologia y
la tecnologia inspira al arte”. Desde la direccion de la
Revista se estudié una via de divulgacion mas amplia
de esta experiencia educativa con el cine. Asi sali6 la
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publicacién de una seleccion de guias de cine en ver-
sion libro para servir de ayuda a docentes, a familias y
a diversas instituciones socioeducativas.

La primera obra difundida en el afio 2003, firmada
por el Equipo Pedagogico de Padres y Maestros, per-
sigue acercar el cine a la realidad educativa y animar
al profesorado a desarrollar procesos de aprendizaje
con este recurso audiovisual en interaccién con las
diversas areas curriculares y los temas transversales.
En esta treintena de peliculas elegidas y siguiendo el
estilo de guias educativas de la Revista PyM, también
se hallan las relativas al género de animacién como
La bella y la bestia (1991), Pocahontas (1995) y La espa-
da mdgica (1998). Todas ellas abordan temas socioe-
ducativos de importancia para el centro escolar, las
familias y otros agentes sociales que deben conocer
e implicarse (como igualdad de oportunidades, con-
vivencia familiar y escolar, discapacidad, tolerancia,
fomento de la lectura o consumo justo, entre otros).

Transcurridos seis afios y, ante su muy positiva re-
percusion, en el 2009, se divulgé una nueva obra con
una seleccion y adaptacion de peliculas publicadas en
PyM. Esta vez se ofrecen 50 peliculas y un centenar
de propuestas educativas que animan a reflexionar
sobre los derechos humanos y la ciudadania. Otra
vez mas, comprobamos que el cine de animacién es
idoneo para fomentar valores y las peliculas Pocahon-
tas (1995) e Historia de una gaviota y el gato que le en-
sefié a volar (1998) nos resultan de gran utilidad para
el tratamiento de la diversidad cultural y el cuidado
del medio ambiente, la amistad y respeto, mientras
que Persépolis (2007) es un fiel exponente de toleran-
cia y libertad. Otros valores como la comunicacién,
convivencia y el reparto de funciones en la familia son
dignos de analisis en Los increibles (2004). Por esta
razon, estos libros comentados cumplen el objetivo
de las gufas de cine de la Revista, es decir, ampliar
la experiencia de educar en valores a través del cine
de animacion, no soélo desde los diversos cursos de
formacion permanente del profesorado sino también
desde las variadas sesiones de la escuela de padres que
el Equipo Pedagdgico de PyM ha ido celebrando du-
rante de estos anos.

La segunda etapa de esta experiencia con el cine, di-
vulgada en la Revista, se situa en septiembre de 2010,
cuando esta ha pasado al patrocinio de la Universidad
Pontificia Comillas de Madrid. La Facultad de Ciencias
Humanas y Sociales se hace cargo de la elaboracion de
la publicacién con una direccién y un consejo edito-
rial nuevos. En esta segunda andadura que llega hasta
hoy, se han difundido 36 guias cinematograficas. Con

respecto al cine de animacidn, se estrena con la guia
del filme Enredados (2010) y la mas reciente sobre este
género es el cortometraje, Los fantésticos libros vola-
dores del Sr. Morris Lessmore (2011). Como se eviden-
cia, hasta la fecha de hoy, son 7 las guias filmicas de
animacion reproducidas. A partir de 2011 esta seccion
en la Revista pasa a denominarse — Filmoteca PyM -.
Las guias de cine se imprimen en color, mejorando su
estética. Desde finales de 2010 hasta el 2014, la maque-
tacion va cambiando ligeramente. Por consiguiente,
mantienen actualizados los principios pedagdgicos
para educar en valores con el cine de animacion acor-
de alas leyes (LOE, 2006 y LOMCE, 2013).

Desde febrero de 2011, se adjunta el correo elec-
tronico de las personas colaboradoras. El punto dedi-
cado a quienes van dirigidas las guias de cine, a partir
del afo 2015, ya no se especifica pues se procura dejar
este aspecto mas abierto, considerando a distintos ti-
pos de destinatarios.

Una vez comentados los aspectos generales que con-
forman estas guias de cine en la Revista PyM durante
dos décadas, finalizamos este punto describiendo los
apartados de la estructura interna de las mismas que
serviran de apoyo a quienes deseen reflexionar sobre
una pelicula concreta y quieran ponerla en practica a
partir de una serie de propuestas pedagdgicas dirigi-
das a educadores, alumnado y familias.

Ficha técnica: nos ofrece la informacion sobre los
diferentes recursos humanos y técnicos que se han
utilizado. Cuando se ve, se analiza y se disfruta un fil-
me, en este caso de animacion, es importante conocer
todos los elementos basicos que la han hecho posible,
es decir, la direccién, nacionalidad, produccion, in-
terpretacion, montaje, distribucion, fotografia, musi-
ca, duracion, estreno, pagina web, premios,...

La historia: se trata de exponer, con estilo claro y
conciso, la primera impresiéon del argumento de la
pelicula, sin emitir matizaciones ni juicios de valor so-
bre ella. Se reflejan las acciones destacadas mantenien-
do un orden coherente que permita su comprension.

Temas y Valores: es inmensa la gama de asuntos
conceptuales y de actitud que se pueden trabajar a
partir de las 28 peliculas de animacion ofrecidas. Son
contenidos entresacados de las historias de que con-
stan las peliculas de animacién que a su vez, estan
basadas en los cuentos clasicos, narraciones orales, o
guiones adaptados.

Antes de ver la pelicula: es un momento previo a
la proyeccién de la pelicula. Consiste en ofrecer una
serie de cuestiones y actividades a modo individual o
grupal. Pueden ser de tres tipos:
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De investigacion: que proporcione al alumnado los
conceptos, las claves, el lenguaje, etc. para ayudar a
comprender el filme.

De conocimientos previos: que aproxime el tema
base de la pelicula, provoque interés y se expongan
los sentimientos y actitudes suscitados.

De motivacion: que ayude a sugerir, aclarar,...sin
adelantar lo que vamos a ver pero si suscitando el de-
seo de disfrutar de la pelicula.

Secuencias/Escenas: si entendemos la secuencia
como un conjunto de imagenes o escenas que tie-
nen sentido y coherencia por si mismas en la propia
pelicula, tras el visionado, es logico que ésta despierte
ideas, percepciones y sentimientos. Nos detenemos
en aquellas secuencias que mds nos han impactado,
impresionado, alegrado o decepcionado. De ahi que
en este apartado seleccionemos, meditemos y comen-
temos las secuencias y escenas mas relevantes que
nos ayudaran a entender el lenguaje cinematografico:
planos, encuadre, movimientos, color, musica, efectos
SOnoros,....y asi comprender la historia de la pelicula.

Preguntas: las secuencias-escenas estan acompana-
das de una serie de cuestiones para que los educado-
res, segun el tipo de contexto y colectivo donde se
lleve a cabo, puedan adaptarlas como convenga. Son
interpelaciones sencillas y directas, orientadas a ayu-
dar al escolar a conocer el argumento del filme, y a
entender el lenguaje cinematografico mediante con-
ceptos y recursos filmicos que le ayuden a elaborar
sus propias conclusiones. De este modo, es el momen-
to de ofrecer la posibilidad de establecer un clima de
trabajo grupal donde el docente actiie de dinamiza-
dor del debate, del analisis y de la critica constructiva
sobre los diferentes problemas sociales que surjan de
la pelicula con el fin de llegar entre todos a conclu-
siones que faciliten aprendizajes significativos (Pérez
Millan, 2014).

Algunas curiosidades de interés: en este espacio
tienen cabida la biografia y trayectoria profesional
de quienes dirigen las peliculas. Los que realizan las
diversas interpretaciones y doblajes de los actores.
También se informa sobre los avances tecnolédgicos y
mediaticos del cine de animacidn en estas 28 pelicu-
las (dibujos en 2 D, dibujos mediante animacién en
plastilina o claymation, variedades en stop motion,
pixilacién, animacion flash, dibujos en 3D, foto rea-
lidad, dibujos en sistema digital, captura de imagen
por ordenador, etc.). Por ello, traemos a colacién a
Toy Story (Juguetes) (1995), por considerarse la pri-
mera pelicula realizada integramente en ordenador y
su apertura a todo un mundo de sugerencias creati-

vas (Walt Disney, 2001; Porto, 2016 y Lopez, Placer y
Ayerra, 2016). Asi como la funcién de la musica den-
tro del discurso narrativo audiovisual y su trascen-
dencia en la formacion filmica de la infancia, favore-
ciendo el recuerdo y la comprension de las imagenes
y argumentos del cine de animacién (Correllero y
Melgarejo, 2010 y Ross, 2017).

Actividades de experiencia, reflexion y accion en
comun: una vez vista la pelicula, proponemos una se-
rie de tareas para trabajar, bien de forma individual o
grupal. Se refieren a:

La experiencia: entendida como apertura a la reali-
dad. Es toda forma de percepcion tanto interna como
externa. Se pretende que el alumnado tome concien-
cia de las practicas que ha valorado a partir del visio-
nado de la pelicula.

La reflexion: es la actividad mas intelectual. Consi-
ste en preguntarse por el conocimiento y la relaciéon
que la experiencia tiene con la propia situacion. Se
trata de captar la razén de la pelicula, de enlazar los
conocimientos previos con los adquiridos y de hacer
una interpretacion de su mensaje. Es una invitacion a
una critica constructiva y la adopcién de una postura
coherente.

La accién: implica asumir una actitud personal
frente a la realidad descubierta o construida y actuar
en consonancia con ella. Significa que el alumnado
interiorice los contenidos, valores y actitudes y poste-
riormente guie sus decisiones y acciones.

Por dltimo, quisiéramos comentar el papel relevan-
te que ejerce la familia en estas 28 muestras de cine de
animacion. De este modo, el amor de pareja, el ma-
trimonio y la igualdad de oportunidades se reflejan
en La Bella y la Bestia (1991) y en Pocahontas (1995).
Igualmente, analizamos la evoluciéon de modelos ma-
sculinos y femeninos a través de peliculas como En-
redados (2010), Brave (Indomable) (2012) y Frozen: el
reino del Hielo (2013).

Sobre los diversos tipos de familias, el mundo de
los juguetes y el consumo justo, la seguridad vial, y el
ocio y tiempo libre se plantean en Toy Story (Jugue-
tes) (1995). En cuanto al manejo de los videojuegos
o el uso saludable de las nuevas tecnologias de la in-
formacion lo ofrecen Pokémon (La pelicula) (1998) y
Robots (2005). Por lo que respecta al valor de la cola-
boracion, la constancia, el trabajo en equipo y el cum-
plimiento de las normas se muestra en Bichos. Una
aventura en miniatura (1998).

Otra cuestion de interés en la vida familiar es la
relacion entre hermanos y los valores que se deben
cultivar como la amistad y respeto, se aprecian en
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Hermano 0so (2003). Y aquellos problemas asociados
con los miedos y terrores nocturnos que dificultan
el sueno infantil, la pelicula Monstruos, Inc.(2001)
ofrece atinadas propuestas pedagdgicas. Acerca de
la discapacidad y la educacién inclusiva, la pelicula
La espada magica (1998) nos sirve de referencia. De
igual manera ocurre con el filme Del Revés (Inside
out) (2015) al tratar la dedicacion, el apoyo y dialo-
go familiar durante los primeros afios de vida de los
hijos, pues constituyen elementos clave para educar
las emociones. La pelicula Enredados (2010) abor-
da el tema de la sobreproteccion frente a la libertad
y responsabilidad en la familia. Mientras que Shrek
(2001) defiende la importancia de la belleza interior
de las personas y valores como el respeto y la toleran-
cia favorecen la autoestima.

En lo concerniente al desarrollo de estilos saluda-
bles en la familia se contemplan en Wallace & Gromit
(2005), Bee Movie (2007) y Ratatouille (2007). Otras
muestras como Dinosaurio (Walt Disney) (2000),
Up. Una aventura de altura (2009) y Arrugas (2011)
nos hacen reflexionar sobre la etapa de la vejez y los
valores como el amor y el respeto hacia los abuelos
favoreciendo las relaciones intergeneracionales. Asi-
mismo, intentan aproximarnos a instituciones que los
atienden (residencias, centros de dia,...).

El cuidado del medio ambiente es otro de los temas
a considerar desde la infancia, en las peliculas El bo-
sque animado (2001) y Wall.E: Batallon de limpieza
(2008) encontramos provechosas secuencias que in-
citan a la reflexion. Y sobre los modos de despertar
el interés por la lectura junto al incremento de valo-
res como el esfuerzo y el afan de superacion perso-
nal se observan en La Bella y la Bestia (1991) y en Los
fantasticos libros voladores del Sr. Lessmore (2011).

UTILIZAC,I(’)N DEL CINE DE
ANIMACION EN LAS AULAS:
UNA EXPERIENCIA DEL USO DE
GUIAS DE CINE

En el centro educativo, como docentes, les ensefia-
mos a interpretar lo que leen a través de cuentos, lo
que escuchan a través de canciones y también pode-
mos analizar lo que ven a través de las imdgenes de
las peliculas y de las opciones tecnoldgicas: internet,
television, redes sociales, YouTube, cine... Estamos
inmersos en un mundo dominado por la imagen
donde los nifios viven la era digital y se desenvuel-
ven en la comunicacion audiovisual, donde aprenden
por observacion, del comportamiento de los adultos,

de sus héroes de series y peliculas; siendo el cine un
agente educativo de enorme poder, cargado de va-
lores como el respeto, la ternura, la cooperacion, la
generosidad, la perseverancia,... ademds podemos
utilizarlo para transmitir contenidos curriculares de
cualquier area.

Podemos trabajar el cine de animacién como un
proyecto interdisciplinar, recogido en la progra-
macion general anual y en el proyecto educativo de
centro, a lo largo de un curso escolar donde nos cen-
traremos en reconocer los roles tipicos del cine: el
protagonista o héroe, el antagonista, el principe azul,
la princesa, el gracioso... (Del Moral y Bermudez,
2004 y Miguez, 2015), y como han ido evolucionando
los personajes a lo largo de los afos y adaptandose a
los tiempos, conocer las secuencias, los movimientos
de cdmara y barridos, el flash-back..., ser participes
del lenguaje musical: musica e instrumentacion de
las peliculas, elaborar un calculo ficticio de los gastos,
conocer el atrezo, figuraciones, personal implicado en
la realizacion de una pelicula, ... y como culmen fi-
nal, elaborar un corto propio en la que participe todo
el alumnado y profesorado del centro (Radigales y
Polo, 2012).

Nosotros lo llevamos a cabo en el aula de infantil,
en una trayectoria de varios afios, en distintos con-
textos y como un recurso didactico que ha dado juego
para muchas actividades, es una forma de hacer llegar
los conocimientos a través de un soporte agradable y
unico. Ha sido el motor de varios proyectos, la mo-
tivacion para otros muchos y el referente de algunas
escenas o secuencias que apoyaban nuestras investi-
gaciones. El trabajo mediante proyectos en Educacion
Infantil es algo que desde hace afos escuchamos, y
somos muchos los maestros que lo ponemos en prac-
tica, ya que ofrece cantidad de posibilidades, y juntos
aprendemos investigando, experimentando y vivien-
do cada uno de los procesos de ensefianza-aprendiza-
je (Diez, 2002; Pozuelos, 2007 y Varios Autores, 2016).
Nos permite globalizar, incluir todas las areas curri-
culares, favorecer las relaciones sociales y, descubrir,
a partir de investigaciones realizadas en el aula, en
las que se construye el aprendizaje entre todos, bu-
scando la participacion en las ideas principales, en la
forma de afrontarlo, en los retos que planteamos, en
los resultados que vamos obteniendo... y que se en-
riquecen en la medida que integramos las diferentes
partes del curriculum.

Indagar a través de proyectos surgi6 ante la nece-
sidad de un cambio en el sistema educativo (Hernan-
dez y Ventura, 2008). Se inici6 en el S.XIX en Estados
Unidos y en el S.XX se extendi6 por todo el mundo
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llegando a Espafa hacia la segunda mitad del siglo, en
concreto a una escuela catalana, Escuela del Bosque, y
posteriormente al resto.

Lo fundamental es conocer el interés del alumna-
do, cualquier tema nos puede servir para abordar un
contenido curricular. Recogemos la informacion de
las ideas previas que tienen sobre el tema y nos pre-
guntaremos qué queremos saber y descubrir juntos.
Después del visionado de alguna secuencia, imagen
o fragmento de la pelicula de Dinosaurio (2000), Ro-
bots (2005), Bee Movie (2007), Ratatoullie (2007),...
puede surgir un proyecto motivador e integrador,
como asi ha sido.

En el proceso de busqueda de fuentes de informa-
cion implicamos a las familias enviandoles cartas,
informandoles de lo qué vamos a hacer, y la forma
en la que ellos podran colaborar con nosotros, inten-
tando que siempre se impliquen en el proyecto bien
sea elaborando materiales, manualidades y/o recetas
de cocina, disfrutando la pelicula en familia, leyen-
do o representando un cuento en el aula, contando
una experiencia, compartiendo fotos, libros, posters,
... relacionados con lo que estamos trabajando, ... Y
también se implica al centro, al profesorado y alum-
nado, a través de murales informativos en los que se
les invita a participar aportando cualquier tipo de
recurso que pueda ser ttil para el conocimiento que
estamos estudiando.

Nos formulamos los objetivos y contenidos cur-
riculares de las diferentes areas, las competencias y
el tipo de actividades que vamos a plantear: talleres,
visitas de expertos (cocineros, apicultores, médicos,
profesionales especializados,...), pequenas salidas,
visionado de videos, secuencias o peliculas, ...los re-
cursos que se van a requerir, la forma de participacion
de las familias y/o de algin miembro de la comunidad
educativa, cémo, cuando y con qué se va a evaluar el
avance del proyecto: los anecdotarios, los instrumen-
tos, registros, cuadernos de aula, porfolios.

Nada queda cerrado, sin perder de vista nunca qué
es lo que queriamos conseguir con nuestra tarea, aun-
que hemos de ser flexibles para introducir variaciones
fruto de su propia evolucion (aspectos que no funcio-
nan, nuevas propuestas de trabajo, mds aspectos no
contemplados anteriormente...).

Una vez finalizado el proyecto, lo aprendido debe
materializarse en un resultado final. Este producto se
dara a conocer a la comunidad a través de una expo-
sicion, un mural final, una representacion, siendo el
propio alumnado los mentores, como afirma Renzulli
y Reis, (2016), es decir, los que dan a conocer a los

demas sus investigaciones, experiencias, conocimien-
tos adquiridos, en definitiva, el proceso final de su
trabajo de aula.

Los proyectos deben de surgir de los intereses del
aula: una pregunta, algo que ocurra, alguna visita, un
fragmento de un filme de animacion, una cancién, una
imagen, un cuento... son recursos didacticos que se
utilizan frecuentemente en la clase como motivacion
para el inicio de un proyecto, de un debate, como com-
plemento de una investigacion...(Raposo, 2009). De
este modo fomentamos la imaginacion, la capacidad
de crear, de aprender, de buscar soluciones, afloran y
se exteriorizan las emociones, y se despierta el interés
por nuevos aprendizajes, por adquirir nuevos conoci-
mientos de forma que, espontaneamente comiencen a
pensar para obtener respuestas significativas.

Después de todo lo expuesto, ;cdmo no va a tener
cabida el cine de animacién en el aula? Légicamen-
te es un gran aliado, ya que una de las caracteristi-
cas evolutivas de los escolares de Educacidon Infantil,
segun Piaget (1973), se encuentran en la etapa preope-
rativa o preoperacional. De este modo pretendemos
afianzar la funciéon simbdlica y jugar a ser héroes,
princesas, robots, simular a Buzz Lightyear de Toy
Story (1995), a Flick de Bichos (1998), a Pikachu de
Pokémon (1999), a Rodney Hojalata de Robots (2005),
a Rapunzzel de Enredados (2010), a Vanellope, Félix
o a Ralph de Rompe Ralph (2012), a Elsa y Ana dela
pelicula de Frozen (2013). Se trata de conseguir que
adopten progresivamente una pre-inteligencia filmi-
ca que se manifiesta en la representacion de la emi-
sion audiovisual mediante la imitacidn, y asi aparece
la imitacion diferida, la imagen mental y el lenguaje
(Andrés, 2006). Con el cine integramos la actividad,
el juego, los aspectos afectivos y de relacion, la inte-
raccién de la infancia con el medio, el interés, la so-
cializacion, la observacion y la experimentacion, los
valores didacticos como: el respeto, la cooperacion,
la amistad, la tolerancia, entre otros, y las habilidades
sociales, la proteccion del medio ambiente y los habi-
tos saludables (Varios Autores, 2001).

Algunos de los Proyectos trabajados a partir de las
peliculas de animacién han sido:

o Personajes imaginarios de cuentos: los mon-
struos, las pesadillas nocturnas, los seres malvados,
las brujas, los fantasmas, los duendes, pueden alterar
sensiblemente la capacidad de los nifios para afrontar
acciones cotidianas (ir a dormir, ir a la escuela, estar
solo), son situaciones normales e incluso positivas ya
que supone un estado de alerta que protege de posi-
bles riesgos y van en paralelo al desarrollo cognitivo.
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Por ello es importante ponerlo a prueba para com-
partir las inseguridades o acompaniar los temores e ir
superandolos. Dichos miedos van variando a medida
que evolucionan las caracteristicas cognitivas, socia-
les 0 emocionales de nifios y nifias. Para este proyecto
tan interesante recurrimos a secuencias de las pelicu-
las de la Bella y la Bestia (1991), Blancanieves y los
siete enanitos (1994), Kiriku y la bruja (1998), Mon-
struos, S.A. (2001) y Shrek (2001). Nos han ayudado
para aproximar al alumnado al cine de animacién de
las primeras épocas y a partir de sus personajes y de
secuencias de las mismas, hemos trabajamos nuestras
emociones. Para ello, inventamos pocimas y conjuros,
invitamos a padres y madres a hacer un cuentacuen-
tos donde la historia sea sobre un personaje real o
ficticio pero malvado, hicimos “flashcards” o tarjetas
didacticas, “photocall”, marionetas, organizamos una
fiesta de miedo donde cada familia ayudo a su hijo a
elaborar un alimento terrorifico como dedos y esco-
bas de bruja, piruletas momia, galletas arafia, craneos
de sandia,... que degustamos juntos en el aula como
fin del proyecto; también nos disfrazamos juntos en
carnaval para vencer nuestros miedos.

o Juguetes con material reciclado: el juego y los ju-
guetes contribuyen a conseguir el desarrollo integral,
estimulan el desarrollo motriz, fisico, cognitivo, afec-
tivo, lingiiistico... favorecen la motricidad gruesa y
fina, les ayudan a pensar desde distintos puntos de
vista, a resolver los problemas de una manera eficaz,
a reflexionar antes de actuar, favorecen el aprender a
aprender, el aprendizaje por descubrimiento y el fun-
cional. En definitiva, son estimuladores de todas las
habilidades y destrezas y aprovechando el estreno de
la pelicula de Toy Story (Juguetes) (1995) y que nos
sentiamos emocionados con Woody el sherift mas
atrevido, con Buzz Lightyear, el juguete estrella del
mercado por su tecnologia, nos hemos aventurado a
realizar un proyecto sobre juguetes. Hemos estudia-
do el coste de los mismos, las funciones y opciones
de juego, los favoritos,...(Amords y Comesana, 2013
y Telekids Taller et Al., 2017) y nos propusimos re-
alizar nuestros propios juguetes con materiales de
deshecho, tanto en un taller montado en el aula como
algunos aportados desde casa, e incluso a recopilar
juguetes tradicionales de nuestros abuelos y padres.
Como actividad final del proyecto, hemos hecho una
exposicion para la comunidad educativa y algunos los
hemos donado a un rastrillo solidario.

o Pokefantasia: Pokémon originalmente comenzd
como un videojuego, pero debido a su popularidad
ha logrado expandirse a otros medios de entreteni-

miento, convirtiéndose en una marca que es recono-
cida en el mercado mundial. En clase habia aparecido
una caja misteriosa con cromos, dibujos y muiecos
con mucho colorido y con una guia de poderes de
transformacion. Empezamos a investigar y a reali-
zar el proyecto sobre seres misteriosos, magicos,... a
partir de la pelicula Pokémon (1999). En verano del
2016 ha hecho furor la aparicion del juego de reali-
dad aumentada para méviles, Pokémon Go, un claro
ejemplo de lo que puede generar la tecnologia en la
sociedad y nos ha ayudado a estudiar aspectos como
la diversidad y los comportamientos sociales. Hemos
indagado sobre la clonaciéon de seres, montado un
museo pokémons, elaborado una mini guia, mode-
lado y creado pokémons reales y otros imaginarios; y
en colaboracion con las familias hemos celebrado una
fiesta como broche final.

« Viajamos al Antiguo Egipto: las piramides, los fa-
raones,... suscitan un gran interés en los nifios que
sienten un especial interés por lo desconocido, lo mi-
sterioso. Alguna de las escenas de la pelicula El prin-
cipe de Egipto (1998) es un elemento motivador para
ello, para captar el interés del alumnado sobre dicha
tematica y para analizar los valores presentes en la
misma: la amistad, la bondad, la humildad, el respeto,
el compaferismo, y el mds importante, pedir perdon.
Conocimos el continente africano, el rio mds impor-
tante, quiénes eran los faraones, qué representan las
piramides, como vestian, se alimentaban y vivian.
Elaboramos conjuntamente el disfraz de faraones
para el desfile de carnaval, bailamos danzas egipcias,
y montamos una exposicion final de los trabajos:
piramides, mascaras, sarcofagos, papiros, cocodrilos,
e incluso comidas y postres egipcios.

o Dinopark: el proyecto de dinosaurios es uno de
los favoritos de los nifios y de los mas votados. De-
spierta en ellos el gusto por aprender estos fantasti-
cos animales y esto nos lleva a un conocimiento mas
realista sobre la vida, la evolucién y la desaparicion
de los dinosaurios en la Tierra por medio de activi-
dades plasticas, expresivas y comunicativas, fomen-
tando la creatividad, la investigacion y el trabajo en
equipo y, qué mejor motivacion que la pelicula Di-
nosaurio (2000). Con ella, hemos estudiado la vida
de los dinosaurios, tipos, nombres, caracteristicas,
comportamientos, forma de reproduccidn, teorias de
su extincion, yacimientos de dinosaurios existentes
en Espana, el trabajo de los paleontdlogos,... Hemos
experimentado con la ciencia y creado un volcan vy,
en colaboracion con las familias, hemos creado un
dossier informativo sobre este apasionante tema.
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Como consecuencia, hemos invitado a compaferos
de primaria expertos en el tema que nos explicaron
una variedad de caracteristicas y curiosidades sobre
los dinosaurios y hemos confeccionado un gran mu-
ral con todo lo que hemos aprendido y un jurasico
park con manualidades elaboradas en familia. Tam-
bién hemos disfrutado con ICE AGE 3: El origen de
los dinosaurios, (2009) y En busca del Valle Encanta-
do (1988), y hemos descubierto los valores presentes
en la pelicula: solidaridad, preocupacion por los mas
débiles, apoyo y sacrificio por los otros.

o Descubrimos nuestro entorno: nuestro centro es
rural y se halla ubicado en medio de la naturaleza,
por lo que es muy facil trabajar el cuidado y respeto
por el entorno apoyandonos en la pelicula El bosque
animado (2001). Realizamos salidas para recoger
muestras, reportajes audiovisuales; hicimos limpiezas
en nuestro bosque, contamos cuentos magicos en él,
plantamos drboles y los etiquetamos; invitamos a ex-
pertos que nos ayudaron a comprender la importan-
cia del cuidado del medio; y realizamos una exposi-
cion con la ayuda de la asociacion amigos del bosque
sobre diferentes arboles, troncos, murales explicati-
vos, tipos de hojas, de semillas...

* Nuestros amigos los animales: la atraccion y curio-
sidad que los nifios sienten por los animales y cuanto
les rodea es evidente y por ello han surgido muchos
proyectos. Hemos descubierto animales domésti-
cos y salvajes, carnivoros, herbivoros y omnivoros,
oviparos y viviparos, acudticos, terrestres, aéreos, que
reptan, que tienen caparazodn,...
partida, hemos recurrido a sus peliculas favoritas: El
rey Leon (1994), Bichos (1998), Nemo (2003), Herma-
no Oso (2003), El libro de la selva (2016) todas ellas
nos valen para conocer los animales, uno de los tra-
bajos estrella en educacion infantil. Acercarlos a los
animales, conocerlos, saber cdmo son, qué sonidos
emiten, donde viven, qué productos nos proporcio-
nan a las personas, como debemos cuidarlos, es muy
importante en estas edades ya que logramos que los
pequeiios aprendan nuevos conocimientos sobre el
medio en el que viven. Con la colaboracién familiar
realizamos: caretas de animales, titeres, una exposi-
cion de fotografias de insectos y animales de nuestro
entorno proximo,... charlas de expertos, visitas a un
acuario, una granja, un zoo, un reptilario... Y confec-
cionamos dossiers en familia del animal favorito que
exponemos al resto del aula...

La pelicula de Dumbo (1941) ha sido el motor de
arranque y de motivacion para tratar multidiscipli-
narmente el circo, Africa y los elefantes. Hemos in-

Y, como punto de

cluido todas las areas del curriculo, hemos aprendido
los diferente personajes y funciones del circo, los con-
tinentes y sus caracteristicas, la alimentacion, tipos y
forma de vida de los elefantes y por supuesto las dife-
rencias individuales de cada uno con sus rasgos uni-
cos (orejas grandes, tics nerviosos, gafas,...), para co-
nocernos, ayudar a superarlas y aceptar a los demas.

Como decia el profesor Raya en la pelicula Buscan-
do a Nemo (2003) aprender es divertido y el apren-
dizaje se vierte de forma amena a través de cancio-
nes, juegos, peliculas, cuentos,... y dicha pelicula nos
brinda una oportunidad fantastica para adentrarnos
en el conocimiento de la fauna marina. El proyecto
nos llevé a investigaciones sobre algunas especies:
tortugas, peces payaso, caballitos de mar, anémo-
nas, y a valorar la naturaleza. También nos hemos
recreado en manualidades y murales sobre el tema,
y trabajado, en equipo, la cooperacién como la suma
de resolucion de problemas ya que sin ella Marlin no
hubiera encontrado a Nemo, ni él hubiera logrado
escapar del acuario.

o Entre fogones: una alimentaciéon sana necesi-
ta asentar sus bases en la infancia y lo que se vive y
aprende en este periodo tiene mayor repercusion en
el futuro de la infancia que lo aprendido en cualquier
otro. Por ello, analizamos la alimentacion, la elabora-
cién de recetas sanas y equilibradas, la degustacion
de distintos sabores y texturas, el trabajo en el huerto
escolar con plantaciones, abono, riego y recogida de
diversas verduras que la cocinera ha integrado en el
menu del comedor escolar. Para nuestras experien-
cias culinarias disefamos un delantal y un gorro per-
sonalizado que utilizamos en todos los momentos de
elaboracion de sencillas recetas como macedonias y
brochetas de frutas, sandwich vegetales, galletas inte-
grales, pan,... Conocemos la piramide de los alimen-
tos, programamos menus ayudandonos de expertos
que nos visitan como nutricionistas, padres, cocine-
ros, e incluso planificamos una merienda en familia
en la que cada padre, madre, abuela o abuelo nos sor-
prendan con un plato sano hecho en directo y que de-
gustaremos todos juntos. Las peliculas La maldicién
de las verduras (2005) y Ratatouille (2007) nos ayuda-
ron a reflexionar sobre la importancia de comer sano,
del trabajo en equipo, la confianza en si mismo a la
hora de cocinar, las dietas saludables y equilibradas. ..

e A la rica miel: cuando ha surgido el proyecto de
las abejas en el que hemos investigado el proceso de
obtencion de la miel, sus beneficios, tipos de abejas,
asi como sus funciones dentro de la colmena; acudi-
mos a la pelicula Bee Movie (2007). Hemos contado

RELAJEI 7.2-3 « Educacién Infantil y Familia « Diciembre 2018 « 1SSN 2255-0666

115



116

con la colaboracion de una madre apicultora que nos
ha acercado al centro una colmena diddctica, nos
ha explicado en vivo y en directo el proceso de ex-
traccion de la miel. La hemos degustado junto con el
polen y la jalea real, hemos descubierto con ella los
beneficios y cuidados de las abejas; hemos desarrol-
lado talleres de elaboracion de velas en el aula y, con
la ayuda de las familias, hemos confeccionado abejas
con diferentes materiales (lana, goma eva, tubos de
carton, barro, ...).

* Yo pertenezco a una familia: es en ella donde se
desarrollan los sentimientos e ideas que uno tiene
sobre si mismo, donde se construyen las bases de la
personalidad de cada individuo, donde se van a for-
mar los elementos que identifican a cada persona y
la hacen sentirse parte de su familia, de su comuni-
dad, de su cultura. Y ese papel de la familia, de los
abuelos, se aprecia claramente en las peliculas, Up.
Una aventura de altura (2009), Arrugas (2011) y En-
redados (2010). Analizamos las relaciones familiares,
el papel de cada miembro, investigamos por qué nos
llamamos asi, quién nos cuida, el papel de los abue-
los,... Y montamos talleres y exposicion de trabajos
en familia, de utensilios y materiales empleados, de
los arboles genealdgicos. Invitamos a los abuelos para
que nos cuenten sus vivencias, sus cuentos favoritos;
y nos ensefien sus juegos de pequefos compartiendo
una jornada escolar con ellos en el aula.

o Conocemos el mundo de la tecnologia y de los
videojuegos: contamos con la ayuda de las peliculas
Rompe Ralph (2012), y Robots (2005). Las secuencias
y personajes de ambas peliculas son la motivacion ini-
cial para llevar a cabo varios proyectos, uno de ciencia
con experimentos cientificos, y otro de robotica. Si-
mular la explosion del volcan, observar las deforma-
ciones que ocurren al comprimir y descomprimir el
aire, lamparas de lava, inflar globos sin soplar,...son
investigaciones visuales y motivadoras para los nifios
que promueven cantidad de habilidades matematicas,
despiertan la curiosidad y la flexibilidad mental. Y la
labor de programacion informatica les da la oportu-
nidad de crear sus producciones mediante otros ca-
nales de expresion, distintos a los habituales, ademas
de desarrollar el pensamiento computacional y pro-
porcionarles diversas habilidades cognitivas. Orga-
nizamos sesiones en el aula con el robot Dash y Bee
Bot, talleres de robdtica, de programacion con “Lego”
y Scratch, a cargo de alumnos de primaria como do-
centes y profesionales especializados. Estudiamos los
beneficios y perjuicios y en colaboracién con las fa-
milias elaboramos robots con diferentes materiales y

mecanismos que les permitia desplazarse, activarse,...
Todo ello lo hemos expuesto en el centro para cono-
cimiento de toda la comunidad educativa.

o Caballeros y castillos: 1os escolares suefian con ser
principes y princesas y esto nos ha llevado a poner en
practica este proyecto donde indagamos las costum-
bres, vestimentas, partes del castillo, armaduras,...
Escenificamos un acto real de nombramiento de ca-
balleros y damas, escuchamos la leyenda de “Jorge y el
dragon’, confeccionamos escudos y lanzas con ayuda
de las familias que utilizamos en el torneo de psico-
motricidad donde debian de practicar su punteria, el
lanzamiento de flecha, el galope con caballos fabrica-
dos en sus casas con palos de escoba, ...

Para ambientarnos en el tema nos hemos ayudado
de los castillos y secuencias de las peliculas de anima-
cion, Blancanieves y los siete enanitos (1937), La Bella
y la Bestia (1991), Enredados (2010), Brave (2012) y
Frozen: El reino del hielo (2013), incluso localizamos
en el mapa y con imagenes el lugar exacto donde se
han inspirado para la realizacion del filme.

« Yo y mis emociones: cada uno es diferente y espe-
cial con unas caracteristicas fisicas propias, con un
crecimiento y cambios corporales, con unas cuali-
dades psiquicas y con una carga emocional: alegria,
tristeza, enfado, miedo, asco. Todas estas emociones
estan contempladas en la pelicula Del Revés (2015).
Investigamos como éramos de pequefios y como so-
mos ahora; para ello solicitamos a las familias que
nos aporten diversas fotografias para observar los
cambios que se han producido a lo largo de su vida y
jugamos a quién es quién; leemos el cuento “El mon-
struo de colores”, realizamos sesiones de interioridad
y de autocontrol de emociones con la ayuda de una
madre psicologa, la orientadora del centro, organi-
zamos juegos Y talleres de emoticonos, de meriendas
“emocionantes”...

o La magia de los libros: cuando escuchan las pa-
labras magicas que abren paso a las historia de los
cuentos: “Erase una vez”.”Habia una vez’;.... “Os voy
a contar la historia que ha sido escrita en este libro.'.....
En esos momentos, en el aula, comenzamos a viven-
ciar, y a sentir historias que no son las nuestras, pero
que nos hacen gozar, imaginar y compartir. La pelicu-
la Los fantasticos libros voladores del Sr. Morris Les-
smore (2011) es un punto de motivacion y reflexion
para comentar sobre nuestro cuento favorito, para
acercarles a las bibliotecas mds bellas del mundo, a
las librerias mas reconocidas del planeta. Experimen-
tamos sesiones de cuentacuentos, invitamos a algl’m
miembro de la ONCE o de la Asociacién de Sordos
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para que nos lean algun cuento en lenguaje Braille y
en lenguaje de signos; también podemos contactar
con algun escritor de literatura infantil y/o ilustrador
que nos comente su papel en los cuentos, y nos en-
sefie como los ilustra y los crea; pedimos a nuestras
familias que acudan al aula a contarnos cuentos, y
nos traigan libros de su infancia y de la nuestra, si
es posible, y montamos una exposicion con los ma-
teriales aportados: cuentos viajeros entre las familias
del alumnado, utilizando cualquier técnica creativa
como fotos, collages, dibujos para ilustrarla y una vez
concluido el cuento, se realiza su lectura, cambiamos
historias, finales, creamos personajes fantasticos a
partir de algunos conocidos...

Estas han sido algunas ideas y propuestas llevadas
a cabo en el aula donde hemos mimado cada detal-
le, cada investigacion, cada imagen, cada experien-
cia motivadora e integradora y donde hemos hecho
participes a los padres y madres del proceso de en-
seflanza-aprendizaje en cada proyecto de trabajo, ya
que la implicacion de las familias mejora la calidad
educativa del alumnado y del centro escolar y favo-
rece el desarrollo integral (Parrilla, Mufoz y Sierra,
2013 y Zabalza, 2013). Los padres son el agente for-
mativo mas importante en los primeros afios ya que
su participacion en la vida escolar tiene repercusiones
positivas en el alumno como una mayor autoestima,
un mejor rendimiento escolar, mejores relaciones fa-
miliares, actitudes mas positivas hacia la escuela...
por ello, intentamos que sean parte activa en el aula,
que conozcan, vivan y compartamos estos aprendiza-
jes, nuestros proyectos de trabajo, nuestro interés y el-
los nos aportan sus conocimientos y experiencias, sus
vivencias, el tiempo experimentado con sus hijos rea-
lizando actividades conjuntamente en casa y en el co-
legio o simplemente jugando juntos o viendo dibujos
o peliculas con un sentido educativo y formativo. El
cine es una herramienta que favorece la calidad de la
educacion en el hogar y en el centro educativo a partir
de una seleccién de los valores a trabajar, de los te-
mas motivadores, de las secuencias pues, como sefala
Martinez-Salanova (2002), el cine es un instrumento
técnico de trabajo que sirve como punto de partida y
es un sustento conceptual, ideoldgico y cultural que
ayuda a transmitir valores a los alumnos.

Nifios y nifias aprenden de la experiencia y noso-
tros intentamos incluir proyectos que estudiamos las
inteligencias, habilidades y destrezas que incrementen
la autoestima, la comunicacion, el trabajo en equipo y
cuidan la atencion a la diversidad. Y el cine nos ayuda
a ello ya que investigamos la transversalidad y mul-

ticulturalidad, desarrollamos el pensamiento critico,
potenciamos la competencia de la comunicacién en
todo su sentido. Es un recurso pedagdgico comple-
to y motivador, de gran poder e influencia sobre el
publico, pues influye en el modelo de actuacion, nos
hace crecer en él y utilizarlo en el aula como elemento
motivador, transmisor de valores, incentivador de la
capacidad de investigacion, creatividad y reflexion. Es
un inmejorable medio de expresion de sentimientos,
emociones, vivencias y facilitador del trabajo coope-
rativo.

REFLEXIONES FINALES

Cuando la infancia aprende a través del cine, se le
ayuda a crecer y a construir un mundo intercultural
y participativo. En él, adquieren gran importancia los
sentimientos y las emociones. Asimismo, estas activi-
dades de reflexion sobre una pelicula contribuyen a
que se enriquezca la inteligencia, se mejore el juicio
critico y se reciba el mensaje del filme de manera sati-
sfactoria y profunda.

Toda educacion artistica y, por ello también el sép-
timo arte, favorece los valores, destrezas, habitos y
actitudes de la persona. Con esta potencialidad del
cine, el trabajo de las peliculas de animacion desde
las aulas o las familias es un magnifico soporte para la
mejora de todos estos aspectos a partir de narraciones
de facil acceso para todas las edades que si bien no
siempre aprovechan todas las posibilidades narrativas
del medio animado, si ofrecen grandes posibilidades
pedagogicas.

Educar con el cine significa un proyecto altamente
cualitativo y personal de vida. Es ademads un proceso
que afecta a toda la comunidad educativa, es decir: las
familias, los educadores y centros, el alumnado, asi
como los distintos agentes sociales. Es obvio que to-
dos estos elementos son necesarios e imprescindibles
para llevar a cabo esta labor.

Después de tanto tiempo usando el cine en el am-
bito educativo con excelentes resultados, valoramos la
apuesta que la Revista PyM ha hecho por este tipo de
contenidos, que se han mostrado sumamente ttiles.

Es indudable que estamos en una sociedad emi-
nentemente audiovisual que ofrece al educador 6p-
timos medios para su formacion, que contribuird a
hacer, gracias a su formacion audiovisual, unas per-
sonas cuyos valores ayuden a mejorar el mundo en el
que viven.

Algunas personas pueden pensar que la animacién
es un género cinematografico infantil. En algunos ca-
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sos, puede ser asi pero otras veces el publico al que
se dirige es el de los adultos, al que hacen reflexionar
sobre temas muy diversos, por ejemplo la discapaci-
dad, con soluciones sorprendentes, ingeniosas, que
mantienen la atencion de los espectadores de distin-
tas edades.

Tanto en el ambito pedagdgico formal como infor-
mal, la infancia lo vive desde su inocencia y ternura,
desde el asombro que lleva el descubrir el mundo. Los
mayores, desde la recuperacion de ese mismo mundo
que tantas veces se contempla con la nostalgia de un
mundo mejor que nos gustaria recobrar. En cualquier
caso, el cine nos puede llevar al mundo de la magia,
la fantasia, la bondad y la ilusién y nos hace crecer en
un mundo mejor.

NOTAS

1 Con el animo de conseguir una lectura fluida del texto,
utilizaremos palabras asociadas al género masculino y fe-
menino en su amplio sentido. En general, nos referiremos a
ambos sexos a pesar de usar en ocasiones uno u otro térmi-
no (nifos, nifias, docentes, alumnos, padres,...); por tanto,
acudiremos a palabras genéricas (nifiez, infancia, adole-
scencia, profesorado, alumnado, familias,...).

2 Consultar: http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/6759/6554.
Se anaden a este listado las cinco guias de cine editadas,
hasta la fecha son 143.
139. El botdn de nécar. P. Guzman, Chile, 2015. Documen-
tal, 82 minutos. Padres y Maestros, 2016, (367), Padres y
Maestros, septiembre, 67-70.
140. El doctor. R. Haines. EE.UU., 1991. Drama, enferme-
dad, 117 minutos. Padres y Maestros, 2016, (368), diciem-
bre, 60-64.
141. La bicicleta verde. H.Al-Mansour. Arabia Saudi, Ale-
mania y Paises Bajos. Drama, infancia, 98 minutos. Padres
y Maestros, 2017, (369), marzo, 60-63.
142. Los fantasticos libros voladores del Sr. Morris Lessmo-
re. W. Joyce y B. Oldenburg, EE.UU. 2011, cortometraje de
animacion, 16 minutos. Padres y Maestros, 2017, (370), ju-
nio, 68-71.
143. Café Society. W. Allen, EE.UU. 2016, comedia dramati-
ca, 96 minutos. Padres y Maestros, 2017, (371), Septiem-
bre,61-64.
144. Nacido en Siria. H. Zin, Espafia y Dinamarca, 2016,
documental, 86 minutos. Padres y Maestros, 2017 (372), di-
ciembre, 64-67.
145. Silencio. M. Scorsese, EE.UU. 2016, drama, religion,
159 minutos. Padres y Maestros, 2018 (373), marzo, 62-65.

3 Ver: http://revistas.upcomillas.es/index.php/padresyma-
estros/article/view/6782/6580

4 En este escrito no entraremos en el analisis porme-
norizado de cada una de las 28 guias de cine de anima-
cion editadas por la Revista desde el aio 1997, solamente
las mencionaremos a medida que tratemos aspectos sobre
educacidn, cine de animacién y familia. Por tanto, en el
Anexo figura la citada relacion de peliculas de animacién
y cada una de ellas se acompaia de la pagina web para su
consulta y puesta en practica

5 Las peliculas citadas en el texto figurardn con su titu-
lo y fecha. En el Anexo apareceran referenciadas de modo
completo.

~
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ANEXO 1

Relacion de guias de peliculas de animacion publica-

das en la Revista “Padres y Maestros” (1997-2017...)

Primera etapa: Cine y Transversales (1997-2010)

(*La siguiente numeracion entre paréntesis corre-

sponde al orden de peliculas publicadas en la Revista

PyM del género cine de animacion).

1 (3)* POCAHONTAS. M. Gabriel y E. Goldberg,
EE.UU., 1995. Animacion, historia, 87 minutos.
Padres y Maestros, 1997, (229), junio, paginas
centrales.

Disponible en http://revistas.upcomillas.es/index.php/
padresymaestros/article/view/3139/2904

2 (14) LA BELLA Y LA BESTIA. L. Woolverton,
EE.UU., 1991. Animacidn, romance, 84 minu-
tos. Padres y Maestros, 1998, (240), noviembre-
diciembre, paginas centrales. Disponible en
http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/2941/2722

3 (17) LA ESPADA MAGICA. F. Duchau, EE.UU,,
1998. Animacidn, aventura, 83 minutos. Pa-
dres y Maestros, 1999, (243), marzo, paginas
centrales. Disponible en http://revistas.upco-
millas.es/index.php/padresymaestros/article/
view/2683/2384

4 (26) TOY STORY (Juguetes). J. Lasseter, EE.UU.,
1995. Animacion, familia, 77 minutos. Padres y
Maestros, 2000, (252), mayo, paginas centrales.
Disponible en http://revistas.upcomillas.es/in-
dex.php/padresymaestros/article/view/6654/6460

5 (37) POKEMON (La pelicula). K. Yuyama, Japén y
EE.UU., 1998. Animacion, solidaridad, 98 mi-
nutos. Padres y Maestros, 2001, (263), octubre,
paginas centrales. Disponible en http://revistas.
upcomillas.es/index.php/padresymaestros/arti-
cle/view/2781/2474

6 (41) DINOSAURIO (Walt Disney). R. Zondag y E.
Leighton, EE.UU., 2000. Animacion, prehisto-
ria, 82 minutos. Padres y Maestros, 2002, (267),
marzo-abril, paginas centrales. Disponible
en http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/6747/6540

7 (46) SHREK. A. Adamson y V. Jenson, EE.UU.,
2001. Animacidn, autoestima, 97 minutos.
Padres y Maestros, 2002, (272), noviembre-dici-
embre, paginas centrales. Disponible en http://
revistas.upcomillas.es/index.php/padresymae-
stros/article/view/2301/2025

8 (58) MONSTRUOS, S. A. P. Docter, L. Unkrich
y D. Silvermann, EE.UU., 2001. Animacién,
comedia, 92 minutos. Padres y Maestros, 2004,
(284), mayo, paginas centrales. Disponible
en http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/6702/6503

9 (62) EL BOSQUE ANIMADO. A. dela Cruzy
M. Goémez, Espaiia, 2001. Animacién, medio
ambiente, 88 minutos. Padres y Maestros, 2004,
(288), noviembre-diciembre, paginas centrales.
Disponible en http://revistas.upcomillas.es/in-
dex.php/padresymaestros/article/view/6706/6506

10 (63) EL PRINCIPE DE EGIPTO. B. Chapman, S.
Hickner y S. Wells, EE.UU., 1998. Animacion,
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religion, 97 minutos. Padres y Maestros, 2005,
(289), enero, paginas centrales. Disponible
en http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/6664/64;70

11 (68) LOS INCREIBLES. B. Bird, EE.UU,, 2004.
Animacidn, familia, 121 minutos. Padres y Mae-
stros, 2005, (294), septiembre, paginas centrales.
Disponible en http://revistas.upcomillas.es/in-
dex.php/padresymaestros/article/view/6668/6474

12 (74) HISTORIA DE UNA GAVIOTA (y del gato
que le ensend a volar). E. d"Alo, Italia, 1998.
Animacién, amistad, 75 minutos. Padres y Mae-
stros, 2006, (300), mayo, paginas centrales. Di-
sponible en http://revistas.upcomillas.es/index.
php/padresymaestros/article/view/1816/1563

13 (78) HERMANO OSO. A. Blaise y R. Walker,
EE.UU,, 2003. Animacidn, aventuras, 85 minu-
tos. Padres y Maestros, 2006, (304), noviembre-
diciembre, paginas centrales. Disponible en
http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/1770/1517

14 (80) ROBOTS. C. Wedge y C. Saldana, EE.UU.,
2005. Animacién, aventuras, 9o minutos.
Padres y Maestros, 2007, (306), febrero, paginas
centrales. Disponible en http://revistas.upco-
millas.es/index.php/padresymaestros/article/
view/1744/1491

15 (90) WALLACE & GROMIT. La maldicion de
las verduras. N. Park y S. Box, Reino Unido,
2005. Animacion, amistad, 85 minutos. Padres y
Maestros, 2008, (316), mayo, paginas centrales.
Disponible en http://revistas.upcomillas.es/in-
dex.php/padresymaestros/article/view/6750/6543

16 (93) PERSEPOLIS. V. Paronnaud y M. Satrapi,
Francia, 2007. Animacion, biografia, 95 mi-
nutos. Padres y Maestros, 2008, (319), octubre,
paginas centrales. Disponible en http://revistas.
upcomillas.es/index.php/padresymaestros/arti-
cle/view/1475/1251

17 (95) WALL-E BATALLON DE LIMPIEZA. A.
Stanton, EE.UU., 2008. Animacion, ciencia fic-
cién, 98 minutos. Padres y Maestros, 2009, (321),
enero, paginas centrales. Disponible en http://
revistas.upcomillas.es/index.php/padresymae-
stros/article/view/1426/1221

18 (96) BEE MOVIE. S. Hickner y S. ]. Smith,
EE.UU.,, 2007. Animacién, comedia, 90 mi-
nutos. Padres y Maestros, 2009, (322), febrero,
paginas centrales. Disponible en http://revistas.
upcomillas.es/index.php/padresymaestros/arti-
cle/view/1413/1209

19 (98) BICHOS. UNA AVENTURA EN MINIA-
TURA. J. Lasseter, EE.UU,, 1998. Animacion,
aventuras, 96 minutos. Padres y Maestros, 2009,
(324), mayo, paginas centrales. Disponible
en http://revistas.upcomillas.es/index.php/pa-
dresymaestros/article/view/1383/2982

20 (104) RATATOUILLE. B. Bird y J. Pinkava,
EE.UU.,, 2007. Animacion, gastronomia, 110
minutos. Padres y Maestros, 2010, (331), marzo-
abril, paginas centrales. Disponible en http://re-
vistas.upcomillas.es/index.php/padresymaestros/
article/view/1240/1054

21 (105) UP. Una aventura de altura. P. Doctor y B.
Peterson, EE.UU., 2009. Animacion, vejez, 96
minutos. Padres y Maestros, 2010, (332), mayo,
paginas centrales. Disponible en http://revistas.
upcomillas.es/index.php/padresymaestros/arti-
cle/view/1226/1043

Segunda etapa: Filmoteca PyM (2010-2017...)

22 (112) ENREDADOS. B. Howard y N. Greno,
EE.UU., 2010. Animacidn, aventuras, 110 mi-
nutos. Padres y Maestros, 2011, (340), agosto,
paginas centrales. Disponible en http://revistas.
upcomillas.es/index.php/padresymaestros/arti-
cle/view/476/386

23 (121) BRAVE (Indomable). M. Andrews, B.
Chapman y S. Purcell, EE.UU., Animacion,
familia, 100 minutos. 2012. Padres y Maestros,
2013, (349), febrero, paginas centrales. Dispo-
nible en http://revistas.upcomillas.es/index.php/
padresymaestros/article/view/960/815

4 (125) ROMPE RALPH. R. Moore, EE.UU.,, 2012.
Animacion, aventuras, 101 minutos. Padres y
Maestros, 2013, (353), octubre, paginas centrales.
Disponible en http://revistas.upcomillas.es/in-
dex.php/padresymaestros/article/view/1710/1458

25 (132) ARRUGAS. I. Ferreras, Espaiia, 2011. Ani-
macion, vejez, 89 minutos. Padres y Maestros,
2014, (360), diciembre, paginas centrales. Di-
sponible en http://revistas.upcomillas.es/index.
php/padresymaestros/article/view/4707/4518

26 (133) FROZEN: El reino del Hielo. C. Buck y J.
Lee, EE.UU., 2013. Animacion, fantastico, 108
minutos. Padres y Maestros, 2015, (361), marzo,
pp. 62-65. Disponible en http://revistas.upco-
millas.es/index.php/padresymaestros/article/
view/5344/5143

27 (137) DEL REVES (Inside out). P. Docter y R. Del
Carmen, EE.UU,, 2015. Animacidn, familia, 94
minutos. Padres y Maestros. 2016, (365), marzo,
pp- 62-65. Disponible en http://revistas.upco-
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millas.es/index.php/padresymaestros/article/
view/6678/6477

28 (142) LOS FANTASTICOS LIBROS VOLADO-
RES DEL SR. MORRIS LESSMORE. W. Joyce
y B. Oldenburg, EE.UU. 2011, cortometraje de
animacidn, 16 minutos. Padres y Maestros, 2017,
(370), junio, pp. 68-71. Disponible en http://re-
vistas.upcomillas.es/index.php/padresymaestros/
article/view/7868/7654

ANEXO 2
Todas las imagenes son de elaboracién propia.

Animales, Ciencia
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Cuento viajero

Colaboracion con las familias
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Salida al acuario

Dinosaurios Teatro padres
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Gonzdlez-Gonzalez, M*.C., Martinez-Gémez, E. y
Pereira, M2.C. (2018). Cine de animacién y educacion.
Modelos de peliculas de animacién y sus virtualida-
des educativas. RELAdJEI (Revista Latinoamericana
de Educacion Infantil), 7(2-3), pp. 99-126. Disponible:
http://www.usc.es/ revistas/index.php/reladei/index

M= Celina Gonzalez Gonzalez

CEIP Plurilingiie Ben-Cho-Shey, Espana
maria.celinagonzalez@gmail.com

Mz Celina Gonzalez Gonzalez (Ourense, 1967) es pro-
fesora de Educacion infantil en el CEIP Plurilingiie
Ben-Cho-Shey de Pereiro de Aguiar, Ourense. Licen-
ciada en Psicopedagogia por la Universidad de Vigo y
Master en Audicion y Lenguaje por la Universidad de
Vigo. Colabora con experiencias en la seccién Filmo-
teca de la Revista “Padres y Maestros”; imparte cursos
de formacion a docentes, participa en proyectos de
formacion sobre Talento (Piteas) y metodologia Sem.
Ganadora de un premio del programa Prensa Escuela
de La Voz de Galicia, por una experiencia didactica
innovadora con el periddico en el aula. Es coautora
de varios libros sobre obras de teatro para Educacion
Infantil y de juguetes con material de desecho.

Eduardo Martinez Gémez

UNIBA-UB, Espafia
eduardomartinezzgomez@gmail.com

Eduardo Martinez Gomez (Barcelona, 1982) es Gra-
duado en Cine y Audiovisuales por la Escola de Ci-
nema i Audiovisuals de Catalunya (ESCAC), en la
especialidad de guién en el afo 2006. Es escritor y
redactor de textos propios y ajenos, algunos de el-

los publicados en revistas educativas como Padres y
Maestros, y plataformas digitales como AulaMedia o
AulaPlaneta. Muy aficionado al cine, es el creador del
blog A sesion continua dedicado a la critica cinema-
tografica y de renovacion semanal entre 2012 y 2014.
En 2015 co-escribid el libro D'un “projecte” descola...
a I'Escola Projecte, y actualmente trabaja como asesor
cultural del Master Oficial de Psicopedagogia creado
por UNIBA-UB como coordinador y co-autor del pro-
grama formativo a distancia Instantaneas Culturales.

M= Carmen Pereira Dominguez

Universidade de Vigo, Espaia

mcdguez@uvigo.es

M? Carmen Pereira Dominguez (Pontevedra, 1955),
es Profesora Titular de Universidad. Area de Teoria
e Historia de la Educacion de la Universidad de Vigo.
Jubilada. Estudié Filosofia y Ciencias de la Educa-
cion, Seccion Pedagogia, en la Universidad Comil-
las y Universidad Complutense de Madrid. Docto-
rado en la Universidad Complutense. Ha trabajado
en el Instituto de Estudios Pedagdgicos Somosaguas
de Madrid; Universidad Complutense de Madrid;
Escuela de Formacion del Profesorado de Vigo y Uni-
versidad de Vigo. Sus lineas de investigacion estdn
vinculadas a la Formaciéon Permanente del Profeso-
rado, la Educacién en Valores y la Intervencion Pe-
dagogica (en especial el cine). Ha impartido docencia
en Pedagogia, Psicopedagogia, Grado de Educacién
Social y Master de Educacién Secundaria. Forma par-
te del Doctorado Interuniversitario de Calidad de la
Universidad de Vigo y de grupos de investigacion en
las lineas citadas. Colabora en revistas de educacidn,
nacionales e internacionales. Desarrolld experiencias
de innovacién interuniversitaria (Santiago, Rovira i
Virgili, Bolonia, Oviedo-Holanda). Participa en Con-
gresos, Seminarios, Coloquios...
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A formacao de professores e os aspectos
subjetivos da experiéncia no Estagio Curricular
denominado Practicum na Espanha

La formacion de profesores y los aspectos subjetivos de la

experiencia en la Etapa Curricular denominado Practicum en

Espana

The training of teachers and the subjective aspects of the

experience in the Practicum Curriculum Internship in Spain

Silmara Meireles, BRASIL

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo langar luz as
experiéncias emocionais e os aspectos subjetivos que
acompanham a formagao de professores no periodo
de estagio curricular. Propoe-se verificar as contribu-
icdes da formacao pratica no processo de constru¢ao
do conhecimento, e suas implicagdes no desenvolvi-
mento pessoal e profissional do estudante. Para isso
foram analisados os dados de 12 relatérios do periodo
de estagio curricular de estudantes do 2° ano de for-
magao de professores de Educagdo Infantil da Uni-
versidade de Santiago de Compostela na Espanha. O
Estagio Curricular denominado como Practicum é
registrado pelos alunos em relatdrios, a partir de uma
sistematizacdo dos dados que favorecem a expressao
dos aspectos subjetivos da experiéncia.

Palavras chave: Formagdo de Professores, Estagio
Curricular, Practicum, Experiéncia Emocional, Escola

RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo arrojar luz
a las experiencias emocionales y los aspectos subjeti-
vos que acompaiian la formacion de profesores en el
periodo del practicum. Se propone verificar las con-
tribuciones de la formacion practica en el proceso de
construccion del conocimiento y sus implicaciones
en el desarrollo personal y profesional del estudiante.
Para ello se analizaron los datos de 12 informes del
periodo de practicum de estudiantes del 2° afio de

formacion de profesores de Educacién Infantil de la
Universidad de Santiago de Compostela, en Espana.
La Etapa Curricular denominada Practicum es regi-
strada por los alumnos en informes, a partir de una
sistematizacion de los datos que favorece la expresion
de los aspectos subjetivos de la experiencia.

Palabras clave: Formacion de Profesores, Prac-
tica Curricular, Practicum, Experiencia Emocional,
Escuela

ABSTRACT

This article aims to shed light on the emotional ex-
periences and the subjective aspects that accompany
the formation of teachers in the period of practicum.
And to see the contributions of practical training in the
process of knowledge construction and its implications
in the students’ personal and professional development.
For this, were analysed the data from 12 reports of the
practicum period of students from the 2nd year of Tea-
cher Training in Early Childhood Education at the Uni-
versity of Santiago de Compostela in Spain. The curri-
cular internship called Practicum is registered by the
students in reports based on a systematization of the
data that favour the expression of the subjective aspects
of the experience.

Key words: Teacher Training, Curricular Internship,
Practicum, Emotional Experience, School
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INTRODUCAO

O processo de formagao do professor é sempre de-
safiador e nos convoca a refletir sobre as experiéncias
subjetivas vividas no periodo de formacao dentro e
fora do contexto académico. Compreender os aspec-
tos subjetivos que mobilizam o estudante durante a
sua formacao e quais experiéncias podem contribuir
significativamente nesta jornada sdo questoes perma-
nentes daqueles que de alguma maneira se imbuem
em compreender os efeitos da educagdo nos diversos
contextos sociais. A colaboragdo deste artigo para o
tema, parte da analise e reflexdo dos aspectos subje-
tivos que estao presentes na formacao do professor/
professora de educagdo Infantil, denominada como
mestre em educagao infantil na Espanha. A subjetivi-
dade, e toda complexidade do termo, foi considerada
nesta andlise a afetividade, as emogoes, valores pes-
soais, e as experiéncias emocionais na universidade e
na escola/ambiente de estagio.

Os aspectos abordados foram constituidos através
da andlise de relatérios de Memdrias de Praticas de 12
estudantes da Universidade de Santiago de Compo-
stela, cursando o segundo ano em formagao. O perio-
do de graduagdo do professor de Educagao Infantil
na Espanha, acontece durante 4 anos em formacao
académica especifica e as atividades praticas externas
a universidade constitui cerca de 30% do periodo de
formacdo (Zabalza, 2011). Practicum é denominado
as atividades praticas de aprendizagem fora do am-
biente universitario, no Brasil chamamos de periodo
de Estagio Curricular, vinculados através de convénio
entre universidade e escola. O Practicum nao se con-
stitui somente como parte do curriculo de formagao,
mas ¢ a oportunidade integradora entre conhecimen-
to tedrico e a pratica e é capaz de promover experién-
cias emocionais reveladoras para o estudante que se
manifestam no contexto escolar e sao capazes de con-
tribuir para a reflexdo e o desenvolvimento pessoal.
E parte da formagio dos estudantes a experiéncia e
observagdo da futura profissdo em contextos reais de
trabalho. Como ja enfatizado, (Zabalza, 2011) para o
éxito da fun¢do complementar formativa que o Prac-
ticum oferece, é preciso que este seja de qualidade.

E na experiéncia do Practicum que o estudante
ressignifica o contetido académico formativo e tem as
primeiras oportunidades de vivéncia pratica. Para a
boa condugdo desta experiéncia se faz necessario um
amparo qualificado na condugdo do estudante neste
processo e um ambiente genuinamente interessado
em contribuir com a formagéao do futuro professor.

A EXPERIENCIA EMOCIONAL
NO AMBIENTE UNIVERSITARIO

O processo de formagao do estudante universitario
nao deve se limitar a formacao intelectual e académica
ou uma formagao exclusiva a fim de preparéa-lo para a
carreira profissional. Sem duvida, cabe a universidade
e seu corpo docente se preocupar com a apreensao
dos conceitos tedricos na formacdo do estudante, mas
¢ importante considerar as dimensdes subjetivas da
relagdo professor- aluno/universitdrio e os diversos
contextos de interagdo social que podem contribuir
ou ndo para a constru¢do do conhecimento e promo-
ver o desenvolvimento humano de cada aluno.

Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia (2015,
p.47) diz, “Saber ensinar ndo ¢é transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
produgdo ou a sua construgdo.” Tal afirmagdo nos
convida a reflexao sobre como o professor univer-
sitario também precisa ter em si, uma disponibilida-
de pessoal capaz de acolher a singularidade do aluno,
reconhecer os diversos contextos sociais em que cada
um estd inserido, compreender como expressam suas
davidas e suas inquietagdes.

Promover no estudante a motivagdo para aprender,
agucar a capacidade de reflexdo, e responsabilidade
para com a produgao e construgao do proprio conhe-
cimento, demanda da relagdo professor-aluno muito
mais do que conceitos tedricos, mas, uma disposigéo
para a relacdo humana e o reconhecimento do quan-
to é complexo o funcionamento emocional de cada
sujeito.

No que tange os aspectos da experiéncia emocional
podemos buscar através de Winnicott (1983), no con-
ceito de holding, elementos que contribuam para esta
reflexdo. O conceito de holding em parte, diz sobre
a importancia do ambiente e suas provisoes, o papel
de uma mae suficientemente boa capaz de prover as
necessidades do bebé é da ordem de uma sustentacdo
fisica e psicolégica que assegure condigdes para o
desenvolvimento saudavel. A mae por si s6 também
necessita encontrar apoio no ambiente para garantir
condigoes favordveis ao exercicio da maternidade.
Para Winnicott o ambiente exerce influéncia sobre o
desenvolvimento psiquico do ser humano, neste con-
texto, busco tecer uma aproximacio desta perspectiva
para o ambiente universitario, e professores apoiados
na institui¢do universitdria capazes de oferecer aos
alunos e alunas sustentacdo a medida de suas necessi-
dades para o bom desenvolvimento.

Existem muitas pesquisas no campo do desen-
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volvimento das habilidades socioemocionais com
criangas, mas ainda ha pouca literatura que conduza a
reflexdo sobre o papel da universidade e suas possiveis
contribui¢des para a matura¢ao emocional do jovem
graduando.

Gardner (1995) traz como aporte para a educagao
a perspectiva de que os sujeitos tém funcionamentos
diferentes marcados por seus interesses e habilidades,
como resultado, cada qual tem o seu jeito proprio de
aprender. Se o ambiente universitario for capaz de
compreender as diferencas individuais, podera pro-
mover condi¢des para o aluno se engajar positiva-
mente em suas competéncias e se comprometer ge-
nuinamente com seu entorno.

E muito apropriada a reflexdo sobre a qualidade das
experiéncias vividas na universidade e suas contribu-
icoes para formacao integral do estudante. As expe-
riéncias académicas dentro e fora da universidade
devem ser promotoras da autonomia de pensamento
e contemplar a formagao do estudante nas dimensoes
intelectuais, emocionais, sociais, culturais e politicas.

Pereira (2015) afirma que o papel do professor na
universidade deve ser promotora para a autonomia
do estudante com objetivos que vao além de atender
o mercado de trabalho, mas de contribuir para o seu
desenvolvimento pleno pessoal e profissional.

Pode-se dizer em suma, que o desenvolvimento
profissional e as contribui¢des que o sujeito sera ca-
paz de oferecer a sociedade e a forma de exercitar sua
cidadania, estd intimamente ligada a qualidade das
suas emogoes e capacidade de lidar com elas em si-
tuagoes adversas.

O ESTAGIO CURRICULAR OU
PRACTICUM NO PROCESSO DE
FORMACAO DO PROFESSOR

O processo de formagao do professor é estruturado
nos aportes tedricos tdo importantes para a exercicio
da profissao, contudo, a pritica é influenciada por sua
constitui¢ao pessoal, sua capacidade de se relacionar,
de ter empatia, de ter autocontrole, capacidade de re-
flexao, capacidade de autonomia e de tomar decisdes.
Tais aspectos sao determinantes para o bom desem-
penho de qualquer profissao e fundamentais na ati-
vidade docente.

A experiéncia do Practicum amplia a oportuni-
dade de desenvolvimento pessoal e profissional do
aluno, promove a integracao dos conceitos teéricos
com a pratica. Abarca a relagdo de comprometimen-
to do estudante com seu proprio desenvolvimento.

Este periodo transborda as dimensdes do processo de
formacao profissional e aprendizagem, promovendo
beneficios pessoais & formagdo global do aluno, se-
gundo Zabalza (2011) este ¢ também um dos objetivos
do practicum.

Esta experiéncia descortina ao estudante um
novo olhar para a escola. A cada relato descrito nas
memorias do Practicum, aqui analisados, nos apro-
xima das dimensdes sociais, emocionais, culturais,
econdmicas e politicas que acompanham o aluno
nesta primeira experiéncia. Os aspectos emocionais
e sociais observados nos relatos vao desde a decisao
sobre em qual escola vivenciar o Practicum, a ambi-
valéncia das emogdes experimentadas neste periodo.
No que concerne os aspectos sociais, figuram nos re-
latos uma melhor compreensdo dos contextos sociais
e politicos determinantes na relagdo da escola com as
familias.

Os aspectos emocionais mesmo que aparentemen-
te ocultos estdo o tempo todo pautando as relagdes
pessoais, sociais, proﬁssionais, no ambiente univer-
sitario e nas escolas e exercem profundo impacto
na capacidade e produtividade do estudante. Como
exemplo, a escolha por parte do estudante em viven-
ciar o Practicum em um colégio conhecido, com pro-
fessores conhecidos ou a partir da sua vivéncia pes-
soal, sdo feitas baseadas na sua referéncia emocional
pormenorizando a oportunidade inédita que o Prac-
ticum 1 oferece como experiéncia enriquecedora para
a formagdo. Como cada um vai se envolver com esta
experiéncia, onde vai, como vai, quais os esfor¢os re-
queridos, com que humor e como o aluno enfrenta e
se envolve neste processo ¢ singular (Zabalza, 2011).

O estudante deve ser motivado e estimulado aos no-
vos desafios, a enfrentar novas experiéncias e buscar
através do Practicum a promogdo da sua formagédo
pessoal e profissional. Cabe lembrar que o estudante
¢ protagonista do seu processo de formacao e o pro-
fessor-supervisor do Practicum o facilitador para que
o estudante encontre a melhor maneira de se desen-
volver entre a teoria e a pratica, entre a objetividade
e subjetividade, entre a universidade e a escola. O su-
pervisor é um facilitador do processo de formagéo e
construg¢do do conhecimento do aluno.

A experiéncia do practicum conduz no processo
de formagéo a oportunidade do estudante observar a
atuacao cotidiana do professor e conhecer contextos
reais de escola. A experiéncia do Practicum, se bem
conduzida, é capaz de ordenar e dar sentido ao coti-
diano da vida escolar, e produzir um espago interno
de reflexdo sobre o que é ser professor. Essa obser-
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vagdo preparada favorece a constru¢io de aprendiza-
gens por parte dos futuros professores, uma vez que
“o conhecimento ndo se adquire ‘olhando; ‘contem-
plando;, ‘ficando ali diante do objeto’; exige que se
instrumentalize o olhar com as teorias, estudos” (Pi-
menta, 2001, p. 120).

A experiéncia é enriquecedora para o estudante, a
observagdo, o convivio com as criangas, as conversas
com os professores de classe, a reflexdo através dos
registros de memoria compartilhados no ambiente
universitario, tudo isso faz parte do conjunto de ativi-
dades que somados ao aporte tedrico, ddo condi¢oes
para os primeiros contornos do professor que cada
qual se tornara.

Se estas experiéncias forem oportunizadas em
ambientes, universidade e escola, que promovam a
formac¢ao humana com relagoes afetivas positivas,
empaticas, de seguranca, de confian¢a, de responsa-
bilidade e solidariedade, teremos o cenario ideal no
processo de formacao profissional que contribui favo-
ravelmente com a formagao do sujeito e sua subjetivi-
dade. Este contexto, exerce influéncia sobre a maneira
que o estudante ira se constituir como profissional,
como atuard em sociedade e como vai exercer sua ci-
dadania.

ENCAMINHAMENTO
METODOLOGICO

Os dados coletados neste estudo advém das pri-
meiras experiéncias registradas nos relatérios de
memoria do Practicum 1 desenvolvidos por estudan-
tes em 11 escolas publicas e 1 escola privada em San-
tiago de Compostela e adjacéncia, na Espanha. Das
12 escolas, duas estiao localizadas fora de centros ur-
banos.

Para esta analise foram utilizados, os registros de
12 relatdérios de Memoria do Practicum 1, o qual é re-
alizado no segundo ano do periodo de formagao. As
memorias do Practicum 1 sdo de estudantes em for-
magdo na Universidade de Santiago de Compostela
sob supervisao do Prof. Dr. Miguel A. Zabalza Beraza.

Os estudantes sdo preparados na universidade
para o periodo de estagio denominado Practicum 1
e na escola sdo recebidos pela professora-tutora que
os acompanhario por um periodo de 21 dias. Neste
periodo poderao observar e analisar os contextos que
promovem a compreensao territorial, social, e cultu-
ral que a escola esta inserida. Faz parte do processo de
observagdo conhecer as caracteristicas do grupo de
criangas, os aspectos do seu desenvolvimento cogni-

tivo, psicomotor e social, vivenciar as atividades em
classe, reconhecer a disposi¢ao dos recursos materiais,
a relagdo professor e alunos e tantas outras variaveis
que aparecem no contexto escolar. As dimensdes de-
sta experiéncia sdo registradas pelos estudantes em
forma de relatério a partir de um padrdo que con-
tribua para a reflexao e analise da vivéncia proposta
para a formagao. Tais registros proporcionam em um
primeiro momento ao estudante, o espago de dialogo
consigo mesmo a respeito da sua atuagdo, compre-
ensao e reflexdo. A implicagdo pessoal na escrita fa-
vorece a reflexdo sobre si mesmo, seus sentimentos,
emogodes, desejos e inten¢des (Zabalza, 2008).

As 12 experiéncias relatadas e aqui analisadas, fo-
ram vivenciadas por 12 alunas do curso de Formagao
de Professores de Educa¢do Infantil denominadas
neste artigo como estudantes. As instituicdes/esco-
las que proporcionaram a experiéncia do Practicum
1 dispunham de instalagdes com recursos materiais
necessarios e disponiveis para as atividades escolares.
As professoras-tutoras que acolheram as estudantes
em formagdo para o Practicum 1, oportunizaram mo-
mentos de conversas sobre a profissao, sobre a escolha
e condugdo das atividades e trocas de experiéncias.

O periodo do Practicum 1 promoveu agdes que
gradativamente elevaram o nivel de responsabilidade
das estudantes proporcionando experiéncias diversas
no contexto pedagogico em sala de aula e relaciona-
mento professor/aluno.

O QUE AS ALUNAS DO PRACTICUM 1
PENSAM SOBRE SI MESMO

Os registros de memoria do Practicum 1, traz
contetdos relevantes e ajuda a identificar como as
emogdes podem influenciar o desenvolvimento e a
motiva¢ao para a atividade docente. Do inicio ao tér-
mino do Practicum a estudante, experimenta em si
mesmo, sensagoes e emocoes contrastantes.

No contexto da autopercepcdo 42% relatam
emoc¢des ambivalentes como alegria, raiva, esperanga,
tristeza, satisfacdo, medo da rejei¢ao, medo de nao ser
apta a profissdo, principalmente durante os primeiros
dias do Practicum. Em 25% dos relatos, indicam certo
esgotamento ao final dos primeiros dias, o que sugere
um dispéndio de energia muito alto para poder se in-
tegrar e se adaptar as rotinas de classe.

“Durante os 19 dias que eu estava na escola, senti-
me de muitas maneiras, houve momentos de alegria,
nervosismo, aborrecimento, raiva, ilusdo, tristeza, e de
satisfagdo (...) Destacaria cada um desses sentimentos
e momentos, com todos aprendi algo”. (Sujeito 2)
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“O primeiro dia de prdtica foi exaustivo. Nunca pen-
sei que acabaria tdo cansada, ndio apenas fisicamente,
mas também mentalmente. Mas essa fadiga estava di-
minuindo, pois, com os dias me acostumei com a ro-
tina, com as criangas, com as atividades”. (Sujeito 6)

“Embora no comego me sentisse um pouco perdido
e ndo soubesse como agir muito bem, rapidamente e
através das professoras e relacionando os contetidos
tedricos com a prdtica, senti-me muito confortdvel’.
(Sujeito 3)

O Practicum é relatado como uma experiéncia mui-
to positiva no campo pessoal e profissional por par-
te de 75% das estudantes que tiveram seus relatdrios
analisados. E 42% também indicam um sentimento
de pertencimento ao ambiente escolar e relatam que
este sentimento é favorecido pelo clima afetuoso pro-
porcionado pelas criangas.

“O Practicum para mim foi uma das melhores ex-
periéncias da minha vida, pude conhecer de perto as
sensagoes cotidianas da profissdo docente, reforcei meu
pensamento sobre as virtudes que tenho como pacién-
cia, criatividade, tolerdncia, responsabilidade, entre
outras. Mas também notei as minhas fraquezas que,
na prdtica, foram positivamente refor¢adas, como a im-
pulsividade e a capacidade de observagdo, durante es-
ses dias aprendi muito gragas a professora”. (Sujeito 1)

“Durante este periodo senti que estava em um lugar
que realmente pertencia, em que ele me acolheu com os
bragos abertos e me deixou trabalhar tanto quanto o
resto dos professores”. (Sujeito 7)

“Foi uma experiéncia que me encheu em todos os
sentidos. Algo dificil de explicar, porque tenho esse
sentimento de ndo conseguir expressar tudo o que isso
significou para mim. Um aciimulo muito especial e ver-
dadeiro de emogoes. Eu consegui me provar na frente
de uma sala de aula, e a sensagdo que isso me causou
ndo se encaixa nas palavras. Foi fantdstico. (...) Entdo,
se eu tivesse que resumir esta experiéncia em uma fra-
se, eu diria que me senti ‘grande” trabalhando com
criangas. Vé-los me fazia sentir uma emogdo mais do
que pedagégica”. (Sujeito 12)

SOBRE AS CRIANCAS

A maioria das memorias analisadas relatam regi-
stros de grupos de criangas coesos, com desenvolvi-
mento pertinente a idade bioldgica. Esta percep¢ao
por parte das estudantes do Practicum 1 se dd através
do reconhecimento do arcabouco tedrico que rece-
beu na universidade e das conversas com as professo-
ras/tutoras sobre o desenvolvimento infantil.

Porém, 25% dos relatorios indicam a observacéo de
criangas de um mesmo periodo escolar que apresen-
tam diferengas na maturidade, justificadas nos relatos
por decorréncia a data de aniversario em periodo de
matricula.

‘A diferenga de idade entre as criangas de inicio do
ano e estas (que ja completaram 3 anos) é muito per-
ceptivel, especialmente nas agoes manipulagdo e na ex-
pressdo oral”. (Sujeito 9)

“Tenho notado que existe um desequilibrio nesta
classe: ha meninos e meninas que sempre respondem
bem as atividades em folha, que eles nio saem no mo-
mento da pintura e que sua prontincia é boa; e hd ou-
tras criangas que sdo totalmente o oposto. Mesmo as-
sim, todos tém um bom nivel”. (Sujeito 6)

Em 33% dos registros de memoria do Practicum
as estudantes observam a importancia de oferecer as
criangas um ambiente seguro, que elas possam se sen-
tir compreendidas.

“E necessdrio que as criangas sintam o que se passa
com elas e suas emogoes, e que tem espago na sala de
aula para que experimentem sentimentos de ser ouvi-
das e entendidas pela instituicdo moral da professora”.
(Sujeito 12)

Os relatos apontam que as professoras sempre estao
atentas observando as criancas individualmente e em
grupo, com o objetivo de avaliar o desenvolvimento e
oferecer a ajuda individualizada quando necessario.

Tendo estado com criangas de 3 e 4 anos, tomei
consciéncia da necessidade de aproveitar os recursos
disponiveis na escola e fora dela, bem como a pronta
detecco e interven¢ao adequada, especialmente nes-
sas idades. (Sujeito 5)

Em 25% dos relatdrios sdo descritas situagdes em
que a amizade, afeto e solidariedade sdo manifestadas
pelas criangas espontaneamente.

“Todos estavam sentados no tapete na drea de as-
sembléia, prestes a fazer uma atividade e uma crianga
dificilmente podia sentar-se. Uma crianga fez um bu-
raco para ele fazer isso. Fiquei muito surpreso que essa
atitude veio dele sem que o professor lhe dissesse nada
com antecedéncia”. (Sujeito 2)

“(...) uma coisa que chamou minha atengdo é que
todos tiveram um melhor amigo ou uma melhor amiga
na aula e todos sabiam quem eram’”. (Sujeito 10)

“E verdade que, como acontece com qualquer um,
nota-se que algumas criangas estdo mais conectadas
entre si do que outras, e devo dizer que, quando se sen-
tam ou quando jogam o jogo simbdlico, as meninas
sentam-se com meninas e meninos com os meninos em
muitas ocasides, mas Isso ndo significa que eles formam
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subgrupo ja que o resto do tempo, todos se relacionam
com todos, sem ter qualquer tipo de discriminagdo com
nenhum dos colegas de classe”. (Sujeito 9)

“Durante esta prdtica fiquei muito feliz porque as
criangas pequenas sdo muito gratificantes, porque com
um pouco que vocé faca por eles, vio dar-lhes em do-
bro, sdo pessoas que agradecem muito pelo tempo que
vocé as dedicou (...)”. (Sujeito 10)

E 16% dos relatos apontam para o fato de que o po-
tencial das criancas é subestimado na sua capacidade
de compreensdo. A oportunidade de reconhecer estes
aspectos pode promover nestas estudantes um olhar
mais apurado sobre a infancia.

“Aprendi que as criangas sdo verdadeiramente inte-
ligentes, que suas habilidades sdo muitas vezes subesti-
madas, sdo oprimidas. Me ensinaram que adquiriram
valores essenciais para a vida na sociedade com apenas
quatro anos de idade, e pode parecer incrivel, mas acho
que esses pequenos podem dar muitas licbes a quase to-
dos os adultos”. (Sujeito 8)

No Practicum as estudantes podem evidenciar
através da observacéo, a importancia da professora
assumir uma presenqa afetiva, ser capaz de suportar
as incoeréncias infantis e ajudar as criancas em suas
necessidades especiais. O éxito das atividades educati-
vas na escola de educagido Infantil depende do desen-
volvimento das potencialidades emocionais, sociais,
intelectuais e fisica da crianca, cabe a professora ter a
sensibilidade para a linguagem e expressao simbolica
da crianca e a compreensao do valor das diferentes
formas de brincadeiras, ter a criatividade no forneci-
mento dos instrumentos necessarios que contribuam
para o desenvolvimento infantil (Winnicott,1982).

COMO AS ESTUDANTES NO
PRACTICUM 1 CONSTROEM A
IMAGEM DA ESCOLA

As reflexdes registradas nos relatérios de memoria
do Practicum 1 indicam que os contextos reais en-
contrados nas escolas, sdo caracterizados ainda por
uma escola que privilegia as atividades educativas que
promovam mais os aspectos cognitivos do desenvol-
vimento infantil, tais constatacbes foram observa-
das nos espacos fisicos e nas atividades oferecidas as
criangas.

Os aspectos que concerne ao espago fisico capaz de
atender as necessidades das criancas, sio indicados
em 16% dos relatorios como pouco satisfatorios ou
inadequados para os momentos de recrea¢ao. Quan-
to aos aspectos subjetivos que permeiam as relagoes

interpessoais, o processo de aprendizagem e as ne-
cessidades curriculares sdo evidenciados através de
uma produgdo descritiva sobre as escolas, os registros
apontam algumas varidveis importantes de serem
observadas.

As escolas tém um curriculo oficial em seu planeja-
mento e 25% dos relatdrios trazem registros que indi-
cam o planejamento rigido como fator de pressdo na
atividade docente e consequentemente compromete a
liberdade e flexibilidade do professor no desenvolvi-
mento das aulas e apressa o ritmo das criangas.

Existem muitos campos de exploragdo que os pro-
fessores tém que assumir, parece surpreendente que a
necessidade de adaptar o dia da escola as necessida-
des das criangas as vezes é um desafio dificil de supe-
rar, em primeiro lugar porque romper com isso supoe
em grande medida romper com tudo o que nos ensi-
naram em nossa longa trajetdria como estudante, em
segundo lugar porque envolve confrontar e modificar
muitas das crengas que vocé tem e terceira, porque
também envolve uma ruptura com o que convencio-
nalmente esta estabelecido na escola e, em quarto lu-
gar e ultimo porque ndo existe uma receita maxima
que lhe diga “como fazé-1o”(Sujeito 5)

“O que eu verifiquei é que existe uma pressa na esco-
la. Ha muita pressa com as criangas, por causa disso
“ndo ha desperdicio de tempo”, que “hd muito a apren-
der” que as tarefas a fazer sdo muitas, que se ndo esti-
vermos a um bom ritmo, ndo dard tempo de terminar
o programa planejado”. (Sujeito 12)

“Esta escola ndo funciona com espagos de jogos e
brincadeira e nem projetos, tudo o que eles fazem sdo
folhas de atividades”. (Sujeito 6)

Mas nem todos os contextos escolares se caracteri-
zam da mesma forma, 17% dos relatorios apresentam
registros de ambientes escolares com organizagdo
flexivel do tempo e adequac¢ao dos ritmos individuais
das criangas.

“O tempo é organizado de forma flexivel para se
adaptar aos ritmos individuais das criangas, alternan-
do periodos tranquilos ao longo do dia, permitindo
que as criangas antecipem situagoes estimulantes que
despertem sua curiosidade (...). As atividades recebem
especial importancia para que tenham tempo suficiente
para executd-las sem pressa”. (Sujeito 2)

A relagao com as familias é aparentemente marca-
da pela fluidez das relages, 25% dos relatérios suge-
rem que as escolas atendem as necessidades laborais
dos pais, mas isto ndo garante uma relacao de proxi-
midade e integracdo entre escola e familia e ou comu-
nidade.
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“A escola se relaciona pouco com a comunidade que
a rodeia. Assim como o relacionamento com as familias
¢ muito fluido, ndo hd um relacionamento especial com
a escola”. (Sujeito 7)

“O Centro realiza uma série de projetos ambiciosos
que convidam e coletam os mais importantes espagos
de educagio: a familia, as redes e 0 meio ambiente. Eu
também enfatizo a intengdo demonstrada pelos projetos
para tirar o mdximo de tudo o que configura o territério,
a intengdo de ndo esquecer o exterior, ampliar como eu
entendi, o ambiente de aprendizagem”. (Sujeito 12)

A escola produz na dindmica de suas fungdes um
desafio ao professor que precisa adequar seu protago-
nismo as necessidades curriculares, as necessidades
individuais dos alunos e a necessidade laboral dos pais.

CONTEUDO ACADEMICO E
PRATICA

Na analise sobre o contetido académico e a pratica,
75% dos relatorios afirmam que em alguma medida
as estudantes consideram e reconhecem os contetudos
académicos na proposta pedagogica da escola. As
estudantes consideram também que precisam am-
pliar seus conhecimentos e aprofundamento teérico.
E as observagoes neste contexto ficaram enriquecidas
pela apropriagdo tedrica advindas da universidade.

“Uma vez que uma coisa sio as aulas na faculdade
e outra coisa é estar em uma sala de aula infantil, mas
parece-me indispensdvel a combinagio de ambos para
uma melhor qualidade de ensino, uma vez que a teoria
¢é muito importante para saber como agir e também é
importante saber como pér em prdtica, porque se nao,
um conceito vocé pode conhecé-lo muito bem, mas se
vocé ndo sabe como por em prdtica sem uma base tedri-
ca, torna-se pobre”. (Sujeito 3)

A Teoria do Estdgio Evolutivo de Piaget, a Teo-
ria das Inteligéncias Multiplas de Gardner, a ideia de
‘escuta” realizada nas escolas de Reggio Emilia, a for-
ma de educagdo baseada no construtivismo ... Todos
esses conhecimentos e muitos outros foram muito tteis
para mim no momento de desenvolver meu trabalho
como professora. Eles me ajudaram a refletir e encon-
trar maneiras de atuar na sala de aula, e entender as
capacidades dos alunos”. (Sujeito 7)

“Hd muita relagdo entre as coisas que estudei na fa-
culdade e o que acontece dia a dia nas salas de aula.
Eu relacionava assuntos como psicologia, design e de-
senvolvimento curricular, dificuldades e transtornos do
desenvolvimento... com coisas que aconteceram na sala
de aula”. (Sujeito 11)

Nos contextos reais de sala de aula é possivel obser-
var a produ¢ao de um saber advindo do fazer, mas
este saber ndo ¢ a teoria em si. E o reconhecimento
tedrico na pratica que promove consisténcia ao sa-
ber. Freire (1996) afirma que a Pratica gera saber, mas
ndo é a sua propria teoria, tem que dar-se ao pensar
tedrico que a domine e a retifique. A pratica que nao
se fundamenta no aporte teérico pode promover a
naturalizagdo dos problemas e o distanciamento das
possibilidades transformadoras.

Nos relatos, 25% consideram que existe um distan-
ciamento da teoria na pratica cotidiana do fazer escolar.

Tardif (2010) aponta que pesquisas norte america-
nas apresentam uma relagdo de distanciamento entre
saberes profissionais e conhecimentos universitarios e
considera que esta distdncia pode produzir uma rup-
tura ou rejei¢ao a formagao tedrica pelos professores.

“(...) Eu também acho que muitos assuntos que te-
mos na faculdade néo nos ddo muita informacgdo sobre
como tratar as crian¢as e como motivd-las, mas muitos
outros, porque eles te ensinam técnicas, coisas impor-
tantes que vocé deve como professora futura ... embora
eu considere onde realmente aprendemos é durante as
prdticas nas escolas, o que deve aumentar o tempo na
aula”. (Sujeito 10)

E 34% das estudantes apontam que o alto nimero
de alunos em classe, a falta de apoio e compreensao
somados as questdes legislativas, sdo os principais
motivos que comprometem a autoria das aulas e a
pratica inovadora.

“Ensinar é um processo em que muitos fatores, exter-
nos e internos, influenciam e intervém. Em vdrias oca-
sides, nos foi dito que o professor é o que decide, e que
estd em nossas mdos abandonar o ensino tradicional
e optar por um ensino mais inovador. Ndo é que estou
em total desacordo com esta declaragdo, mas agora que
tive a oportunidade de ter contato direto com uma sala
de aula, acho que ndo é totalmente verdade por cau-
sa da seguinte razdo: a professora também precisa de
algum apoio, seja através de recursos, compreensdo, co-
operagdo ou questoes legislativas”. (Sujeito 12)

Tais relatos nos convoca a atengdo para a pro-
dugdo de conhecimento académico mais préximos
dos contextos reais do trabalho docente, dos saberes
e das competéncias dos professores. Uma articulagao
legitima entre teoria e pratica na produ¢ao do conhe-
cimento podem contribuir com novas praticas no
campo da educagao e formagao do professor.
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A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL

O Practicum 1 somado ao registro de memoria é
o primeiro desafio para o futuro professor, observar,
elaborar, refletir e ser critico. Critico no sentido de se
perguntar, ser um perguntador sobre si mesmo, so-
bre como se compromete com sua formagao e como
constrdi sua pratica, pergunta-se sobre qual sera sua
missao na docéncia. O Practicum 1 é para o estudan-
te a primeira leitura do mundo a partir do que ¢é ser
professor, é o inicio da construgdo de sua identidade
profissional é o escrever a sua historia para reescrever
o mundo através da pratica docente.

“Eu percebi do que as criangas precisam, como po-
demos trabalhar algumas das atividades propostas pelo
professor da melhor forma e enriquecedora para as
criangas, além de que, um professor deve criar empatia
com os alunos e acho que eu experimentei esse senti-
mento, acho que valho mais do que pensava nessa pro-
fissdo e espero que algum dia seja capaz de mudar as
coisas com a educagdo das criangas, criando materiais
que produzam uma motivagdo e um ambiente cheio de
estimulos.” (Sujeito 10 )

O acolhimento por parte dos tutores e outros pro-
fessores estd evidenciado em 58% dos relatérios como
indicativo de promocdo de confianga e sensagao de
pertencimento ao grupo, contribuindo para o éxito
da experiéncia do Practicum 1 e constru¢ao da identi-
dade profissional das estudantes.

“Desde o primeiro momento, minha tutora, deposi-
tou grande confianca em mim e em minhas habilida-
des como futura professora e portanto, ela me implicou
em todas as atividades que as criangas realizaram, em
algumas ocasioes me convidou para dirigir alguma ati-
vidade ou para ajudar as criangas executd-las a minha
maneira, sem me julgar, apenas observando-me. Isso
me fez sentir muito segura de mim mesma, isso me aju-
dou muito a deixar meus nervos de lado e aproveitar a
experiéncia ao maximo”. (Sujeito 8)

‘Além disso, quanto mais eu fago, mais entusiasma-
da me sinto pela relagdio entre o professor e aluno. De-
sta forma, esta experiéncia serviu para que as crian¢as
tenham aprendido coisas que tentei transmitir dos
conhecimentos adquiridos na faculdade e outros, pa-
rece que ndo mas também é uma aprendizagem mui-
to interessante, pois cada crianga é um mundo e vocé
pode aprender muito sobre para o seu futuro, tanto no
campo profissional e como na familia, com seus irmaos,
primos e futuros descendentes”. (Sujeito 5)

Quanto aos aspectos subjetivos neste processo de

formagdo que constitui a experiéncia pratica, as estu-
dantes exercem uma ag¢do dindmica em seu desenvol-
vimento, a participagdo e a integragdo na escola com
os professores/tutores e com as criangas, promove
a compreensdo das dimensoes sociais e individuais
no contexto das experiéncias vivenciadas. Para Rey
(2003), a subjetividade ¢ um processo continuo de
construgdo e desconstrugao, que se modifica e mo-
difica o entorno através das interagées. E cada sujeito
tem papel ativo na sua constituicdo psiquica e as si-
gnificagoes e sentidos sao construidas através da hi-
storia de cada sujeito.

“Durante o meu periodo de pratica, aprendi tantas
coisas que ndo teria tempo para nomed-las, tanto no
nivel profissional como pessoal, pois como sempre digo,
das criangas nos enriquecem muito como pessoa, eles
véem a vida de um ponto inocente, ao longo do tempo
estd inocéncia se perderd, assim precisamos aproveitar
ao mdximo esta fase”. (Sujeito 10)

“Na verdade, ndo consigo listar tudo o que aprendi,
porque é certo que aprendi muitas coisas inconsciente-
mente”. (Sujeito 7)

Das memorias analisadas é possivel observar que a
experiéncia do Practicum 1 contribui para a estudante a
revelagdo sobre si mesma, sobre suas aptidoes para esta
profissao, muitas manifestavam duvidas antes da pratica.

“Finalmente estou feliz com o trabalho de obser-
vagdo e andlise que realizei neste periodo de Practicum.
Eu notei como, a medida que os dias passavam, eu esta-
va ganhando em competéncias para interpretar o que
estava vendo na sala de aula e tirar minhas préprias
conclusoes: juntar tudo e usar o que eu aprendi e justi-
ficar o que eu gostei e 0 que eu ndo gostei”. (Sujeito 12)

O Practicum 1 também contribui para a valorizagao
da docéncia, 42% dos relatos indicam que a experién-
cia proporcionou a compreensiao da complexidade
que se constitui o trabalho do professor promovendo
um sentimento de valoracao.

“Sim, eu tenho que admitir que é uma tarefa dificil,
porque vocé lida com pessoas e ndo com objetos. Também
¢ um trabalho cansativo, embora muitas pessoas pensem
o contrdrio. Mas devo dizer que tudo isso vale a pena,
apenas por causa da gratificagio pessoal que é obtida
fazendo este trabalho, é muito satisfatorio”. (Sujeito 11)
“Hd muitos aspectos a serem levados em conta quan-
do confrontados com um grupo de estudantes muito
numerosos e heterogéneos. A atengdo ds emogoes dos
estudantes e dos préprios professores. A educagdo emo-
cional é indispensavel para mais escolas. Vocé precisa
prestar atengdo a como se sente, por que sentimos de
uma maneira ou de outra”. (Sujeito 5)
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CONCLUSAO

A experiéncia do Practicum ou Estagio Curricu-
lar oportuniza ao estudante o reconhecimento das
fungoes docente, expande a compreensao dos diversos
contextos sociais e convoca para a responsabilidade
pessoal no processo de formagdo. Em suma, promove
um conjunto de experiéncias formativas e subjetivas
que contribui para a construgdo e desenvolvimento
integral do futuro professor ou professora.

Os registros de Memorias do Practicum estao mui-
to além de um instrumento avaliativo, funcionam
também como instrumento que facilita a organizacao
das ideias, revisita sentimentos, favorece a reflexao, a
autopercepg¢ao e a autoavaliagdo.

Os relatos permitem dimensionar o impacto da
experiéncia do Practicum 1 na formagdo profissional
e pessoal dos estudantes, e como as emogdes podem
influenciar o desenvolvimento e interesse para a ativi-
dade docente. Sdo as emogdes e as experiéncias subje-
tivas que contribuem para a motivagao dos estudantes
para o aprofundamento tedrico e envolvimento com a
carreira docente.

A relagdo estudante e professor-tutor no Practicum,
se constitui em beneficios mutuos advindos dessa ex-
periéncia. O estudante se beneficia na construgao do
conhecimento, na formagdo profissional e pessoal,
por outro lado, o professor-tutor com a presenca do
estudante de Practicum, pode promover agdes e ati-
vidades em sala de aula que s6 sdo possiveis com a
contribui¢do de um par. O compartilhamento de seus
saberes e da sua pratica com os estudantes também
promove a oportunidade de reflexdo para o professor-
tutor.

Esta dindmica reforca a necessidade de atengido
para os cuidados que garantam que a experiéncia do
Practicum se realize em ambientes favoraveis e envol-
tos no comprometimento com a formagdo integral
dos estudantes.

A anilise dos relatos de Memoria do Practicum 1,
nos leva ao reconhecimento dos aspectos subjetivos
que permeiam a forma¢ao do professor e a Univer-
sidade, o Estado, e as Politicas Publicas de implan-
tagdo de programas de formagao docente, ndo devem
negligenciar nenhuma das dimensoes que envolvem
a qualificagdo da formagdo do professor e as conse-
quéncias advindas deste processo no que tange os
aspectos pessoais, sociais, culturais e politicos.

~
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Montessori e Wittgenstein. Il linguaggio
come costruzione del mondo

Montessori y Wittgenstein. El lenguaje
como construccion del mundo
Montessori and Wittgenstein. Language as
construction of the world

Giulia Consalvo; Elisabetta Tomazzolli; iTALIA

RIASSUNTO

Maria Montessori e Ludwig Wittgenstein hanno
apportato un contributo significativo allo sviluppo
del concetto di linguaggio in ambito educativo. Muo-
vendo dalla sfera del linguaggio parlato e passando
poi a quella del linguaggio scritto, l'articolo che segue
ha come proposito quello di far emergere le affinita
concettuali rintracciate all'interno delle opere dei due
autori. Tale parallelismo ha origine comune nella cen-
tralita affidata al rapporto interdipendente tra pensie-
ro e linguaggio. Larticolo qui proposto vuole soprat-
tutto amplificare il messaggio filosofico ed etico che
accompagna questo pensiero comune ad entrambi gli
autori e che puo essere cosi riassunto: un ambiente
educativo all'interno del quale venga promossa una
visione filosofica ed etica del linguaggio permette al
bambino di migliorare la qualita della propria vita in-
tima e sociale.

Parole chiave: Educazione, Lingua parlata e scritta,
Ambiente culturale e fisico, Neuropedagogia, Maria
Montessori, Ludwig Wittgenstein, Filosofia ed etica.

RESUMEN

Maria Montessori y Ludwig Wittgenstein han apor-
tado una contribucion significativa en el desarrollo del
concepto de lenguaje en el dambito educativo. Empezan-
do por la esfera del lenguaje hablado y atravesando la de
la escritura, este articulo se propone resaltar las afinida-
des conceptuales delineadas entre las obras de los dos

autores. Este paralelismo encuentra origenes comunes
en la centralidad conferida al vinculo entre pensamien-
to y lenguaje. El propdsito de este articulo es el de desta-
car el mensaje filoséfico y ético que acompana el pensa-
miento de los dos autores y que puede ser asi resumido:
un entorno educativo dentro del cual sea promovida
una vision filosofica y ética del lenguaje, permite al nifio
mejorar la calidad de su propia vida interior y social.
Palabras clave: Educacion, Lenguaje Oral y Escri-
to, Ambiente Cultural y Fisico, Neuropedagogia, Ma-
ria Montessori, Ludwig Wittgenstein, Filosofia y Etica

ABSTRACT

Maria Montessori and Ludwig Wittgenstein contribu-
ted to formulate notions of language in the field of edu-
cation. Starting from spoken language and moving to the
written word, this article aims to unfold the conceptual
resemblances in both authors. This parallelism finds com-
mon origins in the centrality conferred on the relationship
between thought and language. The purpose of this arti-
cle is to highlight the philosophical and ethical message
that accompanies the thoughts of the two authors and
that can be summarized that way: an educational envi-
ronment within which a philosophical and ethical vision
of language is promoted allows the child to improve the
quality of their own individual and social life.

Key words: Education, Spoken and Written Lan-
guage, Cultural and Physical Environment, Neurope-
dagogy, Maria Montessori, Ludwig Wittgenstein, Phi-
losophy and Ethics
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INTRODUZIONE

Che cosa ¢ il linguaggio? Quali le sue manifestazio-
ni? Come si rapporta il linguaggio al nostro mondo e
alle nostre pratiche di vita? E ancora. In che modo il
bambino si impossessa del linguaggio parlato e scritto
e come possiamo ajutarlo in questo apprendimento?
Maria Montessori e Ludwig Wittgenstein, due tra i
piu brillanti ed innovativi pensatori del secolo scorso,
hanno cercato di dare risposta a questi quesiti muo-
vendo dal punto di vista della pedagogia, della me-
dicina, della filosofia, della psicologia e della logica-
matematica'. Entrambi hanno avuto una vocazione
dal punto di vista dellesattezza del linguaggio, della
precisione nell'uso delle parole ed entrambi hanno
costruito il loro pensiero anche attraverso il lavoro sul
campo, stando a quotidiano contatto con i bambini.
Si sono immersi in una continua ricerca sulla natura
del linguaggio e le sue forme e lo hanno fatto da scuo-
le di periferia: da quelle dei sobborghi di Roma l'u-
na, dai paesini delle montagne a sud di Vienna l’altro.
Non a caso, secondo noi, Maria Montessori e Ludwig
Wittgenstein hanno scelto questi luoghi marginali
per sviluppare la loro visione scientifica del linguag-
gio, insieme ai bambini che questi luoghi vivevano
quotidianamente. Le parole hanno, infatti, una for-
te valenza sociale e questa scelta sembra avere come
scopo quello di ridare significato al linguaggio, al suo
uso sociale volto alla costruzione di una conoscenza
davvero inclusiva®.

Con questo articolo vogliamo portare allattenzione
degli studiosi alcune affinita concettuali che abbiamo
tracciato tra il pensiero di Maria Montessori e Ludwig
Wittgenstein riguardo al linguaggio e alla sua natu-
ra. Le andremo a ricercare prima nella sfera del lin-
guaggio parlato e poi in quella del linguaggio scritto.
Questa separazione tra le due sfere si da in maniera
esplicita negli scritti di Montessori, la quale definisce
le tappe cronologiche dello sviluppo del linguaggio
nel bambino®. Negli scritti di Wittgenstein non tro-
viamo un riferimento di questo tipo, ma possiamo
individuare un importante momento di acquisizione
di nuove idee sull’attivita della scrittura da parte dei
bambini, durante gli anni di lavoro come maestro nel-
le scuole elementari austriache.

IL LINGUAGGIO ARTICOLATO

“Che cosa é il linguaggio delluomo?”, chiedeva e si
chiedeva Maria Montessori. “In sé é un soffio che suo-
na attraverso degli strumenti musicali. Ci sono le cor-

de vocali che vibrano e fanno la voce sonora: e la voce
passa attraverso la bocca come in un tubo risonante.
Qualche volta pero la bocca prende quella musica e la
imprigiona ora tra i denti e la lingua, ora tra le labbra,
e fa uscire fuori dei suoni spezzettati: e cosi articola i
suoni. Quella musica della voce (vocali) si combina coi
suoni determinati tra le varie parti della bocca e che
percio consuonano con quella (consonanti) ed é con tali
mezzi che si forma il linguaggio articolato” (Montesso-
ri, 2017, p. 5).

Ma il linguaggio ¢ una costruzione umana che va
ben aldila della mera combinazione di suoni. E un
lavorio psichico inconscio (Montessori, 1999a) che
inizia dall'infante, colui che anche letimologia defi-
nisce “senza parola’, e arriva all'individuo adulto che
comunica, condivide, costruisce con gli altri. Perché
il linguaggio, seppur forma costitutiva della vita gia
da prima della nascita mentre il bambino ¢ ancora
nel ventre materno, acquisisce senso all'interno della
dimensione umana e sociale. Gli uomini si uniscono
e si separano attraverso il linguaggio, comunicano e
pensano, in un continuo rapporto di interdipendenza
tra queste due dimensioni.

Come scriveva Lev Vygotskij nella prefazione al suo
capolavoro, il rapporto che intercorre tra linguaggio e
pensiero ¢ “uno dei problemi pit difficili, intricati e
complessi della psicologia sperimentale” (Vygotskij,
2000, p. 3). Linterdipendenza tra queste due attivita e
cosi complessa proprio perché investe sia la sfera na-
turale, sia quella sociale della vita dell'uomo e ne de-
termina cosi la sua natura peculiare rispetto a quella
delle altre specie animali. Per Montessori il linguaggio
(in particolare quello scritto) non & un fatto esclusiva-
mente naturale, ma una ‘costruzione al di sopra della
natura” (Montessori, 2017, pag. 10), operata dall'uomo
dalla sua comparsa sulla Terra fino ad oggi. E uno dei
frutti della trasformazione messa in atto dall'umanita
e che, passo dopo passo, gli ha permesso di andare
oltre la natura, rincorrendo il progresso. “Il linguag-
gio determina quella trasformazione dellambiente che
noi chiamiamo civilizzazione. Consideriamo qual é il
punto centrale che distingue l'umanita dalle altre spe-
cie. Lumanita non é guidata da istinti come gli animali.
[...] Ora l'instrumento che rende possibile il reciproco
comprenderci é il linguaggio, mezzo del pensare comu-
ne. Il linguaggio non esisteva sulla Terra finché l'uo-
mo non vi fece la sua comparsa” (Montessori, 1999a,
p. 111). Anche Wittgenstein definisce in uno dei pa-
ragrafi delle Ricerche filosofiche il rapporto tra lin-
guaggio e pensiero come attivita prettamente umana
e percio distinta da quella animale: “Talvolta si dice.
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Gli animali non parlano perché mancano loro le facolta
spirituali. E questo vuol dire: «non pensano, e pertan-
to non parlano». Ma appunto: non parlano. O meglio:
non impiegano il linguaggio - se si eccettuano le forme
linguistiche piti primitive. — Il comandare, l'interroga-
re, il raccontare, il chiacchierare, fanno parte della no-
stra storia naturale come il camminare, il mangiare, il
bere, il giocare” (Wittgenstein, 2014, § 25). Allo stesso
modo, Jerome Bruner sosteneva: “E molto probabile,
infatti, che il nostro modo piti naturale e piu precoce di
organizzare lesperienza e la conoscenza sia nei termini
della forma narrativa” (Bruner, 2011, p. 135). Vi ¢ da
parte di tutti questi studiosi un particolare interesse
scientifico rispetto al rapporto interdipendente tra le
due sfere, quella naturale ed innata e quella sociale,
con uno sguardo attento a questa seconda dimensio-
ne legata allambiente in cui si da il nostro sviluppo.
Cosi, dice Montessori, ¢ il bambino piccolo, I'infante
ancora silenzioso, che paradossalmente preserva le-
sattezza di ogni suono, assistendo agli intimi mono-
loghi materni e ai dialoghi tra gli altri adulti, assor-
bendoli con la mente, in una continua interazione tra
sé e lambiente. E “in questo gioco tra le due etd” che
“si attua la formazione e la conservazione naturale del
linguaggio” (Montessori, 2017, p. 10). Il bambino va
percio stimolato alla conquista del proprio ambiente
culturale. Come sostiene Raniero Regni, “La cultura é
costituita da procedure simboliche, da concetti e distin-
zioni che possono essere fatte solo nel linguaggio. |...]
Di conseguenza, il linguaggio non puo essere capito se
non nel suo ambiente culturale” (Regni, 2007, p. 164).
Come abbiamo visto, pensiero e linguaggio sono
strettamente legati. Ma come si passa dalla dimen-
sione del pensiero intimo a quella sociale? Sia Mon-
tessori sia Wittgenstein cercano di dare risposta a
questa domanda partendo dal mondo del bambino
e delleducazione.* Entrambi, nei loro scritti, indivi-
duano i primi passaggi attraverso i quali il bambino
si impossessa del linguaggio parlato. Tra questi ri-
veste una centrale importanza lattivita dell’associare
le parole alle cose, in una sorta di esercizio assistito
dalladulto di denominazione di oggetti, colori e for-
me semplici. Wittgenstein chiama questa forma di
insegnamento del linguaggio, insegnamento ostensi-
vo e mette 'accento sul fatto che questultimo si da
attraverso un addestramento [Abrichten], il quale ap-
punto consiste nella denominazione e designazione
delle cose. Scrive il filosofo viennese: “[...] Una parte
importante delladdestramento consistera in cio: 'inse-
gnante indica al bambino determinati oggetti, dirige la
sua attenzione su di essi e pronuncia, al tempo stesso,

una parola; ad esempio pronuncia la parola «lastra»,
e intanto gli mostra un oggetto di quella forma. (Non
chiamero questo procedimento «spiegazione» o «defi-
nizione ostensiva», perché il bambino non puo ancora
chiedere il nome degli oggetti. Lo chiamero «insegna-
mento ostensivo» delle parole.) [...] Si puo dire che que-
sto insegnamento ostensivo delle parole stabilisce una
connessione associativa tra la parola e la cosa. Ma che
cosa vuol dire? Bene, puo voler dire diverse cose; ma
prima di tutto si pensa che quando il bambino ode una
certa parola gli si presenti alla mente I'immagine di una
certa cosa. Ma, posto che cio accada, - é questo lo scopo
della parola? - Si, puo esserlo. — Posso immaginare un
siffatto impiego delle parole (successioni di suoni). (Pro-
nunciare una parola é come toccare un tasto sul pia-
noforte delle rappresentazioni.)” (Wittgenstein, 2014,
§ 6). Unaltra forma di insegnamento ostensivo puo
essere, spiega Wittgenstein, quella di far associare al
bambino parole e oggetti su di una tabella: /...] Si
impara a cercare sulla tabella I'immagine corrispon-
dente al segno mediante un addestramento, e una parte
di questo addestramento consiste, ad esempio, in cio:
lalunno impara a procedere sulla tabella col dito, oriz-
zontalmente verso destra” (Wittgenstein, 2014, § 86).
Una attivita analoga a quella di Wittgenstein viene
proposta anche da Montessori la quale, rifacendosi a
Edouard Séguin®, propone la Lezione dei tre tempi per
promuovere nel bambino l'associazione tra immagine
e parola. Questo tipo di lezione viene tenuta dall'in-
segnante dopo che il bambino ha riconosciuto ogget-
ti e qualita attraverso esperienze fatte nellambiente,
aiutandolo a fissare I'idea alla parola corrispondente.
Dalla pura esperienza sensoriale, si passa dunque ad
una prima dimensione intellettuale dello svolgimento
del linguaggio. Nel primo tempo la maestra pronun-
cia le parole in modo chiaro e definito, solo quelle,
senza contorni superflui, toccando e facendo toccare
al bambino loggetto che, in questo modo, associa la
percezione sensoriale al nome o all'aggettivo. Nel se-
condo tempo, quello del riconoscimento, avviene la
vera e propria lezione associativa. Qui I'insegnante
dovra ‘saggiare se il nome é rimasto associato allog-
getto nella coscienza del bambino” (Montessori, 1999b,
p. 173). Per farlo gli si rivolgera nominando loggetto
e chiedendogli di indicarlo. Nel terzo tempo infine,
¢ il bambino a dover nominare gli oggetti o le quali-
ta prese in considerazione, fornendo cosi la verifica
dell'avvenuta acquisizione.

Lacquisizione di una parola non si riduce pero
al saperla nominare, vi deve essere una dimensione
all'interno della quale quella parola prende significa-
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to, tanto che Montessori parla di questo luogo chia-
mandolo coscienza del bambino. Ma ‘che cose il si-
gnificato d'una parola?” (Wittgenstein, 2000, p. 5), si
chiede Wittgenstein aprendo con questa domanda le
lezioni tenute a Cambridge nel 1933. La risposta viene
data dal filosofo viennese partendo proprio dall'idea
di addestramento vista poc’anzi e dimostrando che il
linguaggio deve significare qualcosa di pitt comples-
so e profondo della semplice associazione tra parole
e cose. Per far cio, Wittgenstein cita le Confessioni di
Agostino, nel libro da quest’ultimo dedicato alla sua
fanciullezza: “Agostino, descrivendo come egli apprese
il linguaggio, dice davere imparato a parlare appren-
dendo i nomi delle cose. E chiaro che chi dica cid ha in
mente il modo nel quale un bambino apprende parole
quali «uomo», «zucchero», «tavolo», etc., e non tanto
parole quali «oggi», «non», «<ma», «forse»” (Wittgen-
stein, 2000, p. 103). Il significato di una parola e pit
della sua semplice denominazione, infatti apprendia-
mo ad usare anche parole astratte. Riprendendo le-
sempio di spiegazione ostensiva della parola “lastra’,
Wittgenstein conclude che: “/...] lo scopo delle parole
non é quello di suscitare rappresentazioni. (Natural-
mente si puo anche trovare che cio é utile al consegui-
mento dello scopo vero e proprio.) Ma se I'insegnamen-
to ostensivo produce questeffetto, - devo dire che ha per
effetto la comprensione delle parole? Non comprende il
grido «Lastral» chi, udendolo, agisce in questo modo
cosi e cosi? — Certo, a cio ha contribuito I'insegnamento
ostensivo; pero solo in quanto associato a un determi-
nato tipo di istruzione. Connesso con un tipo d’istruzio-
ne diverso, lo stesso insegnamento ostensivo di questa
parola avrebbe avuto come effetto una comprensione
del tutto diversa” (Wittgenstein, 2014, § 6). In altri ter-
mini, quella che apprendiamo attraverso l'istruzione
non ¢ principalmente 'immagine delle parole, ma il
loro uso nella nostra vita quotidiana. Cosi, le parole
oggi, non, ma, forse sono non un’immagine, ma un
uso. Noi usiamo queste parole, non le immaginiamo.
Siarriva qui ad un’idea di apprendimento del linguag-
gio molto pill ampia, che pone le sue basi sull'appren-
dimento del significato delle parole come uso che ne
facciamo all'interno di un determinato tipo di istru-
zione. Differenti tipi di istruzione si danno in diffe-
renti culture, all'interno delle quali il tipo di istruzio-
ne riferisce il significato delle parole in uso nella vita
quotidiana tipica di quella cultura. Quello al quale
Wittgenstein si rifa & un approccio antropologico al
problema sulla natura del linguaggio® e il suo grande
lascito a tutta la filosofia successiva sara proprio quel-
lo di riportare i fondamenti del linguaggio della lo-

gica matematica sul piano umano del senso comune,
dell'uso quotidiano dell’aritmetica per la risoluzione
di problemi della vita di tutti i giorni, eliminando cosi
definitivamente il mito di un linguaggio ideale pro-
dotto del pensiero oggettivo al quale il tutto sottosta.
Laritmetica ¢ un guazzabuglio di tecniche, proprio
come lo ¢ il linguaggio quotidiano; secondo Wittgen-
stein, il compito della filosofia non sara percio quello
di costruire teorie, ma quello pitt umile di fare un po’
di chiarezza nel caos di questo guazzabuglio. La filo-
sofia & soprattutto “un lavoro su sé stessi, sul proprio
modo di vedere, su come si vedono le cose (e su che cosa
si pretende da esse)” (Wittgenstein, 1980, p. 43). Il fine
della conoscenza non ¢ apprendere teorie, ma svilup-
pare un cammino critico, una riflessione autonoma’.

E allinterno della dimensione umana e socia-
le, come spiegavamo piu su attraverso il pensiero di
Maria Montessori, che sin da bambini impariamo a
dare alle parole un significato e questa attivita si da
partendo dalleducazione, come risposta alla natura-
le attitudine del bambino ad apprendere, al suo uso
spontaneo del linguaggio come strumento del pensie-
ro. Vi ¢ un collegamento tra natura e cultura in cui
questi due elementi si influenzano reciprocamente e
costantemente. Perché il pensiero e la mente trascen-
dono da una dimensione puramente naturale, produ-
cono il linguaggio come supernatura, come mezzo del
pensare comune attraverso cui I'uomo e la donna co-
struiscono la propria storia e la civilta, passando dalla
comunita all'umanita. Anche nella visione antropolo-
gica proposta da Wittgenstein ¢ la cultura cio che sta
alla base delle dimensioni umana e sociale, in quella
che egli chiama forma di vita [Lebensform]. Leduca-
zione riveste allora una parte centrale all'interno della
forma di vita, ovvero delle tradizioni e della cultura
ereditate, tramandateci all'interno della nostra comu-
nita sociale e alla quale, persino senza accorgercene,
facciamo continuamente riferimento. E questa di-
mensione sociale, culturale, umana e percio di vita at-
tiva quella a cui dobbiamo guardare se vogliamo dare
risposta ai quesiti sulla natura del linguaggio. “Voglio
dire: é caratteristico del nostro linguaggio che esso cre-
sca su un terreno di solide forme di vita, di azioni re-
golari. La sua funzione é determinata prima di tutto
dallazione che esso accompagna” (Wittgenstein, 2006,
p.24). Secondo Wittgenstein I'istruzione e la pitt am-
pia forma di vita nella quale nasciamo e viviamo ci
insegnano come usare le parole, perché il linguaggio
per Wittgenstein ¢ unattivita: “Che cosa designano le
parole di questo linguaggio? — Che cosa, se non il modo
del loro uso, dovrebbe rivelare cio che designano? [...]
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Pensa agli strumenti che si trovano in una cassetta di
utensili: cé un martello, una tenaglia, una sega, un
cacciavite, un metro, un pentolino per la colla, la col-
la, chiodi e viti. - Quanto differenti sono le funzioni
di questi oggetti, tanto differenti sono le funzioni del-
le parole” (Wittgenstein, 2014, § 10 e 11). Attraverso
il linguaggio noi non mettiamo semplicemente in re-
lazione le cose, la realta con le parole, ma facciamo
molto di piti. Allo stesso modo, per Maria Montessori
lacquisizione della lingua madre (o delle lingue ma-
dri) ¢ legata al processo di socializzazione ed adatta-
mento del bambino all’ambiente, anche culturale, in
cui & nato. Per favorire ed accompagnare tale processo
¢ quindi fondamentale offrire al bambino un linguag-
gio autentico, corretto, grammaticale (cfr. Montesso-
ri, 19993, pag. 127). Il bambino apprende la lingua nel
suo svolgimento spontaneo (Montessori, 2017, p. 46),
per questo creare e proporgli un linguaggio “bambi-
nesco” e semplificato intralcerebbe il suo percorso di
inserimento nel mondo. Attraverso il linguaggio noi
mettiamo in gioco tutti gli usi possibili (e anche quelli
impossibili) delle parole, gettando le fondamenta del
vero e del falso. Cuomo puo, attraverso il linguaggio,
generare molteplici possibilita di organizzazione del
mondo. Dice Wittgenstein: “Il nostro linguaggio puo
essere considerato come una vecchia citta: un dedalo di
stradine e di piazze, di case vecchie e nuove, e di case
con parti aggiunte in tempi diversi; e il tutto circon-
dato da una rete di nuovi sobborghi con strade dirit-
te e regolari, e case uniformi” (Wittgenstein, 2014, §
18). Analogamente, Montessori evidenzia sia 'aspetto
morfologico della lingua, sia 'uso che I'individuo ne
fa. Cosi, per entrambi i nostri pensatori, ¢ I'uso che
facciamo delle parole a determinarne il significato,
le parole come espressione di un bisogno che 'nomo
intende soddisfare: il sedersi, il leggere, l'abitare. “Ci
sono parole, antiche come la vita umana, che servivano
a nominare i primi bisogni e gli oggetti di prima neces-
sita e ci sono nomi moderni, tutti nuovi, che indicano
ogni oggetto e ogni forza scoperta recentemente” (Mon-
tessori, 2017, p. 41). I bisogni si modificano, evolvono,
aumentano con il progredire della civilta e servono
quindi nuove parole per raccontare levoluzione e la
trasformazione del pensiero e dellespressione: “Nel-
la nostra epoca [il linguaggio] si é dilatato a un tratto
come un grande piatto perché negli ultimi tempi, in-
sieme alle nuove scoperte e alle nuove complicazioni
della vita, é venuta fuori unenorme quantita di (nuovi)
nomi” (Montessori, 2017, p. 41). Per comprendere la
logica del linguaggio bisogna guardare alla sua prassi,
al molteplice uso che se ne fa, alla sua variabilita, alla

sua continua espansione. Il linguaggio e unattivita
in uso. “Il bambino non impara che esistono libri, che
esistono sedie, ecc. ecc., ma impara ad andare a pren-
dere libri, a sedersi su sedie, ecc. Certamente, piu tardi
vengono fuori anche questioni sullesistenza: «Esiste un
unicorno?», e cosi via” (Wittgenstein, 1978a, § 476).
Allo stesso modo, nel pensiero di Montessori l'aspetto
morfologico della lingua ¢ inevitabilmente influen-
zato dall'uso che l'individuo ne fa, perché ¢ 'uvomo
che modifica il linguaggio: “Si formano sempre nuove
parole, si modificano quelle che gia esistono, si fanno
suoni in se stessi pity alti, pits bassi, piu chiusi, pit aper-
ti; cosi avviene levoluzione del linguaggio. Ma occorre
sempre che gli individui fissino tutte le modificazioni e
che siano tutti daccordo nellaccettarle, perché si tratta
appunto di capirsi” (Montessori, 2017, p. 7). Usando
le parole di Wittgenstein, capirsi significa condividere
la stessa forma di vita: “«Cosi, dunque, tu dici che &
la concordanza fra gli uomini a decidere che cosa &
vero e che cosa ¢ falso!» - Vero e falso ¢ cio che gli uo-
mini dicono; e nel linguaggio gli uomini concordano.
E questa non ¢ una concordanza delle opinioni, ma
della forma di vita” (Wittgenstein, 2014, § 241).

Il linguaggio si rapporta al nostro mondo e alle no-
stre pratiche di vita nella misura in cui crea possibilita
sempre nuove all'interno di quello che Maria Montes-
sori definisce nei suoi scritti con il termine ambiente
e Wittgenstein con il termine forma di vita. Ambiente
e forma di vita sono il nostro mondo, si compongono
della nostra cultura, delle nostre credenze, della no-
stra storia e sono tutto cio che rende alcune cose in-
dubitabili, cio che ci fornisce i presupposti da cui par-
tire per districarci nella vita. Scrive Wittgenstein: “Se
un bambino mi chiedesse se la Terra esisteva gia prima
che io nascessi, io gli risponderei che la Terra non ha
cominciato ad esistere soltanto con la mia nascita, ma
che esisteva gia molto tempo prima. [...] Credo di avere
antenati, e credo che ogni uomo li abbia. Credo che ci
siano diverse e svariate citta, e in generale credo ai dati
principali della geografia e della storia. Credo che la
Terra sia un corpo, sulla cui superficie ci muoviamo, e
che non possa scomparire improvvisamente, o cose del
genere, piti di quanto non possa scomparire un altro
corpo solido: questo tavolo, questa casa, questalbero,
ecc. Se anche volessi dubitare che la Terra esisteva gia
molto tempo prima che io nascessi, dovrei mettere in
dubbio tutto cio che per me é saldamente acquisito”
(Wittgenstein, 1978a, § 233-234). Vi sono cio¢ delle re-
gole date all'interno di ogni ambiente di appartenen-
za, di ogni forma di vita. A partire da queste regole
iniziamo ad usare il linguaggio. Grazie a queste regole
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possiamo insegnare al bambino i nomi delle cose e in
generale I'uso del linguaggio. Ma non vi ¢ solo un
modo di uso del linguaggio, ve ne sono tanti quanti,
appunto, i loro possibili usi. Questi modi vengono
chiamati da Wittgenstein giochi linguistici [Spra-
chspiele] e sono definiti dal filosofo come “[...] tutto
linsieme costituito dal linguaggio e dalle attivita di cui
é intessuto” (Wittgenstein, 2014, § 7). Tra questi giochi
linguistici Wittgenstein elenca: “Comandare, e agire
secondo il comando — Descrivere un oggetto in base al
suo aspetto e alle sue dimensioni — Costruire un oggetto
in base a una descrizione (disegno) - Riferire un avve-
nimento — Elaborare un’ipotesi e metterla alla prova -
[...] - Inventare una storia; e leggerla — Recitare in tea-
tro — Cantare in girotondo - Sciogliere indovinelli - [...]
- Tradurre da una lingua in unaltra - Chiedere, ringra-
ziare, imprecare, salutare, pregare” (Wittgenstein,
2014, § 23). Il linguaggio va allora inteso come unatti-
vita, una forma di vita in continuo mutamento e non
come una struttura rigida e formale, benché alla sua
base vi siano delle regole. Luso che si fa delle parole &
molteplice: “Come in un posto di manovra vengono
fatte le cose piu disparate per mezzo di leve, cosi avvie-
ne con le parole del linguaggio, che corrispondono alle
leve. Una leva é quella di una manovella che puo essere
fatta girare in continuazione; unaltra appartiene ad un
commutatore e puo soltanto essere spostata lateralmen-
te o alzata verso lalto; una terza leva appartiene ad un
commutatore che ammette tre o piu posizioni; una
quarta é la leva di una pompa e funziona soltanto se
viene mossa verso lalto e verso il basso, etc.: ma tutte
sono leve, tutte vengono prese con la mano” (Wittgen-
stein, 1976, pp. 10-11). Questa pluralita di usi del lin-
guaggio ha delle dirette conseguenze sulla societa,
sulla scienza, sulla cultura, sulla religione e sul modo
in cui vediamo noi stessi e gli altri. Cosl, il linguaggio
per Montessori & costruzione, non solo acquisizione e
ancor meno, in accordo con Bruner, imitazione (Bru-
ner, 1995, p. 30). Per lei come per Chomsky (Chom-
sky, 2016) il linguaggio non ¢ il risultato di un sempli-
ce apprendimento, ma viene sviluppato, costruito
appunto, dal bambino. Lintelligenza si mette al lavoro
per costruire “un tesoro che gli uomini trasmettono di
generazione in generazione” (Montessori, 2017, p. 7).
Le donne e gli uomini muoiono, ma il linguaggio re-
sta, si trasforma, evolve, raccontando la storia dell'u-
manita, la storia di tutti quegli uomini e quelle donne.
Scrive Wittgenstein: “Non gia: “senza il linguaggio non
potremmo comunicare fra noi’ — bensi: senza il lin-
guaggio non possiamo influenzare gli altri uomini cosi
e cosi; non possiamo costruire strade e macchine, etc. E

anche: Senza luso del discorso e della scrittura gli uo-
mini non potrebbero comunicare.” (Wittgenstein, 2014,
§ 491). Limpossessarsi di svariate modalita di impiego
delle parole, di una molteplicita di espressioni lingui-
stiche, di giochi linguistici, permette secondo
Wittgenstein la comprensione della relativita e cioe la
possibilita di guardare al nostro mondo in maniera
piu aperta. Conoscere il gioco linguistico nel quale
siamo inseriti ci fa comprendere che guardiamo al
nostro sapere dal nostro punto di vista, fondato sulla
nostra prassi e sulla nostra natura. Il nostro linguag-
gio diviene il nostro limite e proprio per questo dob-
biamo sempre guardare in maniera critica al linguag-
gio, per poter scorgere i nostri stessi limiti. Quando
Wittgenstein conclude il Tractatus con la perentoria
esortazione “Di cio di cui non si puo parlare si deve
tacere” (Wittgenstein, 1989, § 7), la sua principale pre-
occupazione ¢ proprio quella di salvare la condotta di
vita dall'uso speculativo del linguaggio perché la con-
dotta di vita, come spieghera nel Della Certezza, si da
nelle proposizioni del senso comune, le quali ingloba-
no la fantasia, la poesia, letica, i sentimenti spontanei.
La ragione deve essere solo uno strumento per rag-
giungere il bene e non il suo fine ultimo. Ragione che
tira in ballo anche la Montessori quando riflette sulla
natura della mente del bambino, questultima dotata
di un immenso potenziale, a volte ignorato, ancor pil
spesso calpestato, che se compreso e valorizzato po-
trebbe salvare 'umanita. “Il pitr grande pericolo sta
nella nostra ignoranza. Noi, senza avvedercene, igno-
riamo la creazione delluomo e calpestiamo i tesori de-
positati da Dio stesso in ogni bambino, perché la si tro-
va la sorgente dei valori morali e intellettuali che
possono portare il mondo intero su un piano piu alto”
(Montessori, 1999a, p. 239). Dalla dimensione sociale
ritorniamo costantemente a quella intima, di conqui-
sta interiore. Il linguaggio ¢ comunicazione, ma rap-
presenta anche un’idea. Alcune idee vengono tra-
smesse dagli adulti ed ¢ importante percio la
conoscenza, da parte di questi ultimi, dei tempi e dei
modi dello sviluppo del bambino. Infatti, se le parole
sono idee, & proprio attraverso la loro duplice natura,
comunicativa e simbolica, che per Montessori il bam-
bino costruisce le basi della civilta. E lo fa senza fatica,
attraversando inconsciamente il periodo sensitivo del
linguaggio, sfruttando le strutture mentali che la na-
tura gli ha messo a disposizione e lasciandosi conta-
minare dalle specifiche caratteristiche del suo am-
biente di appartenenza. Ma questa particolare
sensibilita riguarda solo i primi anni di vita e il grande
merito di Montessori fu quello di intuire 'importanza
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di sfruttare al meglio questa finestra temporale, che
lei definiva periodo sensitivo del linguaggio, offrendo
al bambino le migliori condizioni per acquisire ed
esercitare abilita a questi legate. Intuizione che trovo
conferma decenni dopo negli studi di Eric Lenneberg
(Lenneberg, 1982) linguista e neurologo, il quale dedi-
co il suo lavoro all'acquisizione della lingua e alla psi-
cologia cognitiva, convinto anchegli dellesistenza di
un periodo critico nell'apprendimento del linguaggio.
Un momento in cui il bambino ha bisogno di essere
esposto a certi stimoli ed esperienze, allo scopo di fa-
vorire la conquista da parte sua di determinate abilita.
Montessori descrisse in modo completo la genesi del
linguaggio nel bambino, i meccanismi che sottendo-
no a tale costruzione, prima inconscia e poi via via
sempre piu cosciente ed organizzata, fino al suo svol-
gimento intellettuale. Intuizioni frutto della sua de-
cennale osservazione del bambino, validate negli ulti-
mi tempi, prima dalle ricerche psicologiche e poi
dalle neuroscienze. “Tutta la pioneristica ricerca della
Montessori é in sintonia con le pit recenti acquisizioni
della psicolinguistica: lapprendimento del linguaggio
non é la semplice acquisizione di uno strumento este-
riore, ma é una ricreazione e conquista di una capacita
interiore” (Regni, 2007, p. 168). Oggi ¢ quindi pill sem-
plice per noi comprendere e studiare questi processi,
capire in che modo il bambino si impossessa del lin-
guaggio ed in che modo lo usa. E lo scopo di tale com-
prensione ¢ da ricercare nellesigenza di aprire un di-
battito ed una riflessione all'interno della scuola, ma
anche delle famiglie, al fine di mettere tutti i bambini
nella condizione di confrontarsi con “il miglior lin-
guaggio [...] in una chiara dizione” (Montessori,
19993, p. 129), poiché solo un suo corretto uso porta
alla chiarezza del pensiero e dell'azione nel mondo. Si
apre quindi una nuova finestra da cui guardare il
bambino ed il suo sviluppo: la neuropedagogia come
sostegno per l'adulto alla comprensione dell'infanzia,
perché “per stimolare il cervello e potenziare le funzio-
ni cognitive é necessario conoscere come e quando si
sviluppa, quali sono i passi salienti delle sue trasforma-
zioni, le tappe critiche dello sviluppo cerebrale” (Olive-
rio, 2015, p. 17).

IL LINGUAGGIO SCRITTO

“Ce poi un altro linguaggio che non é un fatto natu-
rale, ma una costruzione al di sopra della natura: é il
linguaggio scritto, per il quale fu la mano a trasmettere
il pensiero, perché anche la mano é strumento dell’intel-
ligenza” (Montessori, 2017, p. 10).

Anche qui I'accordo tra gli uomini, la convenzione
come condivisione, il linguaggio come traccia di chi
ce stato e per chi verra, la gratitudine verso i primi,
il senso di responsabilita verso i secondi. La civiliz-
zazione, la storia ed il progresso. Il linguaggio scritto
come esperienza individuale e sociale, una conquista
del bambino che gli offre le chiavi per quel mondo
appannaggio fino a quel momento solo degli adulti.
Il segno alfabetico come macchina del tempo, che
permette al bambino piccolo di superare il presente
e lo spazio della parola detta e che allo stesso tempo,
comunque, parte dalla voce. “Il segno alfabetico acqui-
sta interesse e conduce a un progresso prodigioso nello
scrivere quando risponde a una parola mentalmente
analizzata” (Montessori, 2017, p. 20). Ed ecco quindi
alfabetario grande predisposto da Maria Montesso-
ri per i bambini che iniziano a comporre parole: un
casellario contenente lettere sciolte attraverso cui il
bambino, partendo dall'analisi dei suoni di parole
liberamente scelte e vicine per questo al suo vissuto
(anche emotivo), puod analizzare e comporre. E qui
che la lingua articolata si fa scritta, si fissa. Scrive la
Montessori: “Saper distinguere i suoni che compon-
gono le parole é un esercizio tutto interiore, unanalisi
mentale delle parole [...]. Questo é il primo esercizio
essenziale per imparare poi a scrivere. [...] é il primo
passo verso lalfabeto” (Montessori, 2017, p. 20). Ma af-
finché il fanciullo sia in grado di associare un suono
alla sua rappresentazione grafica, ha bisogno prima
delle lettere smerigliate che, oltre a preparare la mano
ai movimenti necessari alla scrittura, accompagnano
il bambino verso la conquista del linguaggio scritto,
identificato da Montessori come un super-linguaggio
di ‘eminente importanza sociale” (Montessori, 1999a,
p. 265). Lalfabetario & per il bambino “un esercizio
puro dell’intelligenza libera da meccanismi” (Montes-
sori, 1999b, p. 237) legati allesecuzione della scrittu-
ra. Il bambino non deve saper impugnare una penna,
deve solo aver imparato qualche vocale e consonante
con le lettere smerigliate e, partendo dall'analisi dei
suoni contenuti in una parola, reagire ‘ad uno stimo-
lo” che produce “una risposta corrispondente ad una
sensibilita creatrice” (Montessori, 1999b, p. 241). Con
questo materiale i bambini vedono materializzarsi
un’idea, trasformando in oggetto un proprio pensie-
ro. Vedono e toccano la parola.

Ed ecco qual ¢ il segreto del linguaggio per Montes-
sori: il legame armonioso tra lespressione articolata
e scritta che permette al linguaggio di farsi doppio e
completo. “Le parole non fuggono piii, né si cancellano”
(Montessori, 2017, p. 25). La parola si trasforma e pas-
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sa da “uno stato evanescente a uno stato permanente”
(Montessori, 2017, p. 26).

Si apre poi la lunga strada del perfezionamento
del linguaggio scritto (ortografico, calligrafico e della
composizione) che Montessori prepara ed accompa-
gna con le sue proposte ed i suoi materiali. Si tratta di
un percorso lungo, da affrontare con calma e profon-
dita. Un percorso non solo legato alla conquista del
linguaggio scritto, ma quasi una metafora per il bam-
bino che, attraverso questo, lavora anche sulla propria
personalita. A tal proposito, scriveva Maria Montes-
sori: “E anche educativo il concetto di prepararsi, pri-
ma di tentare, e di perfezionarsi prima di proseguire.
Andare innanzi correggendo i propri errori rende arditi
a tentare cose imperfette, delle quali si é ancora inde-
gni, e attutisce lo spirito alla sensibilita verso il proprio
errore. Il mio metodo della scrittura contiene un con-
cetto educativo, insegnando al fanciullo la prudenza
che fa evitare lerrore, la dignita che rende preveggente
e guida al perfezionamento, e anche lumilta che tiene
costantemente uniti alle fonti del bene, dalle quali solo
si ricava e si conserva la conquista interiore; allonta-
nando lillusione che il successo raggiunto basti oramai
a far continuare il cammino intrapreso” (Montessori,
1999b, pp. 246-47). Per Montessori quindi, ogni con-
quista va conservata attraverso il lavoro, va perfezio-
nata, perfezionando cosi anche noi stessi. Il ruolo del
linguaggio scritto ¢ da ricercarsi infatti nel perfezio-
namento di quello parlato, attribuendo cosi al primo
“una importanza fisiologica” (Montessori, 1999b, p.
265) tipica altrimenti solo della funzione naturale del
linguaggio parlato.

E cosi come accade per Montessori, I'importan-
za attribuita alla parola scritta portd Wittgenstein, il
maestro ricordato da un collega come “un giovanot-
to totalmente pazzo che voleva introdurre lalta mate-
matica nelle nostre scuole elementari” (Wittgenstein,
1978b, p. 30) a scrivere con i bambini della quarta
classe della scuola di Otterthal un vocabolario per
le scuole elementari, il Wortherbuch fiir Volksschu-
len pubblicato nel 1926 con l'autorizzazione del Mi-
nistero austriaco dell'Istruzione (dopo il Tractatus
I'unica opera che Wittgenstein fa pubblicare in vita),
composto delle parole semplici ed importanti della
vita quotidiana dei bambini delle scuole elementari.
Il perché di questopera viene da lui stesso spiegato
nell'introduzione: “Il presente vocabolario é compila-
to per sopperire ad una pressante necessita dellattuale
insegnamento dellortografia. Esso é nato dalla pratica
dellautore: al fine di migliorare lortografia della sua
classe, lautore ha ritenuto necessario provvedere i suoi

scolari di vocabolari per metterli in grado di informarsi
in ogni momento della grafia di una parola, e affinché
questo, in primo luogo, avvenga in modo possibilmente
rapido; e in secondo luogo, pero, in modo che essi possa-
no imprimersi in maniera duratura la parola ricercata
nella mente” (Wittgenstein, 1978b, p. 105). Wittgen-
stein aveva interesse a che ogni bambino apprendesse
la corretta grafia, ma i dizionari allora in uso erano
troppo ingombranti per essere facilmente maneggiati
dai bambini e troppo costosi per le famiglie povere
dei villaggi. Scrive ancora Wittgenstein nellintro-
duzione: “Ebbene, trovandomi in questa necessita mi
decisi di dettare un vocabolario ai miei scolari (della
4° classe di una scuola di cinque classi). Questo voca-
bolario comprendeva circa 2500 voci. Un vocabolario
di dimensioni ancora minori non avrebbe raggiunto il
suo scopo. Colui che insegna puo farsi un’idea della dif-
ficolta di questo lavoro, il quale deve far si che ogni sco-
laro possegga un vocabolario corretto e, possibilmente
esente da errori. E questo lavoro é difficile perché, per
raggiungere cio, il maestro deve controllare quasi ogni
parola presso ogni scolaro. (Non bastano prove a caso.
Della disciplina non voglio parlare.) E quando questo
vocabolarietto, dopo un lavoro durato parecchi mesi, fu
finito, si vide allora che il lavoro valeva la fatica, per-
ché il miglioramento nellortografia era sorprendente.
La coscienza ortografica era stata svegliata” (Wittgen-
stein, 1978b, pp. 106-107).

Una delle principali questioni che Wittgenstein af-
fronto durante la compilazione del Wortherbuch fu
quella riguardante la scelta delle parole: “Nel vocabo-
lario sono da accogliere solo quelle parole, e solo tutte
quelle parole, che sono usuali tra gli scolari austriaci
delle scuole austriache” (Wittgenstein, 1978b, p. 107).
Si affaccia ancora una volta qui I'idea che il linguag-
gio si da all'interno di una determinata forma di vita:
le parole contenute nel vocabolario devono essere le
parole della vita reale dei bambini. Questa convinzio-
ne ¢ radicata in tutto il pensiero di Wittgenstein e la
possiamo ritrovare in tutti i suoi scritti successivi al
Tractatus, dal suo ritorno a Cambridge come profes-
sore universitario fino alla sua morte nel 1951. Cosi,
le parole racchiuse nel Wortherbuch sono le parole
in uso nella vita quotidiana e familiare dei bambini
e si riferiscono percio agli ambiti della casa, del la-
voro, della natura, della religione, del corpo umano.
Wittgenstein cercava sempre di partire dal mondo re-
ale dei bambini, cosi come lesperienza diretta di un
fenomeno o il vissuto del bambino dovevano essere
il punto di partenza nelleducazione secondo Maria
Montessori. Possiamo qui rintracciare unaltra analo-
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gia tra il filosofo viennese e la Dottoressa, la quale in-
coraggiava con l'alfabetario la composizione di parole
note, non dettate dall'insegnante, e per questo vicine
al vissuto del fanciullo e alla sua cultura.

CONCLUSIONI

Le affinita concettuali rintracciate all'interno del
pensiero e delle opere di Maria Montessori e Ludwig
Wittgenstein possono essere cosi raccolte:

« la centralita affidata al linguaggio nella costruzio-
ne del legame tra la sfera del pensiero intimo e quella
della vita sociale;

o un’idea di linguaggio che va al di la dell'acquisi-
to, che espande il suo significato nella sfera educativa
conducendo alla costruzione della civilta per Montes-
sori e alla trasmissione e creazione delle forme di vita
in Wittgenstein;

« limportanza assegnata allambiente culturale
all'interno del quale il linguaggio si sviluppa e alla
conquista del quale il bambino va stimolato;

o lattenzione rivolta al vissuto quotidiano del bam-
bino e allesperienza diretta dei fenomeni che all'in-
terno di questo si manifestano, come punto dal quale
partire nell'attuazione delle pratiche educative;

« la centralita della scrittura come parte essenzia-
le dello sviluppo e dell'interiorizzazione del linguag-
gio, come manifestazione dell'intelligenza che usa gli
strumenti che la natura e leducazione le mettono a
disposizione per creare cultura, societa, civilta;

« una visione etica e filosofica delleducazione tesa
allautonomia di pensiero, all'interiorizzazione del
linguaggio ed al suo perfezionamento.

NOTE

' Attraverso l'uso del termine linguaggio Montessori e
Wittgenstein tracciano spunti di pensiero i quali non pos-
sono essere incasellati in una sfera disciplinare dai contor-
ni ben definiti. Di conseguenza, la stessa parola linguaggio
puo essere fatta coincidere con il concetto di lingua e dovra
essere quindi intesa in una concezione interdisciplinare e
ampia del termine.

? Se nel caso di Maria Montessori non vi sono dubbi ri-
guardo al fatto che sia stata lesperienza a quotidiano con-
tatto con i bambini cio che ha reso fiorente il suo pensiero,
non tutti gli studiosi di Wittgenstein sono disposti a vedere
nel suo lavoro come maestro, durato sei anni dal 1920 al
1926, un passaggio importante per lo sviluppo delle sue
idee sul linguaggio dopo il Tractatus. Tra gli autori italiani
i quali sottolineano I'importanza di questo periodo come
maestro, vi & Dario Antiseri, il quale nell'introduzione alle-

dizione italiana del Dizionario per le Scuole elementari
ideato da Wittgenstein per i suoi allievi, scrive: “Il periodo
di tempo in cui Wittgenstein fece I'insegnante fu per lui un
periodo difficile, eppure, il suo ritorno alla filosofia forse non
sarebbe avvenuto nei termini in cui avvenne se, come intui
Engelmann, Wittgenstein non fosse stato maestro” (Wittgen-
stein, 1978b, p.30). Gli anni come maestro furono difficili
per Wittgenstein a causa del suo essere cosi diverso rispetto
ai contadini di quei paesini periferici. Cosi, nonostante al-
cuni suoi alunni intervistati negli anni ‘50 e ‘60 lo ricordino
come un “asceta’ o come “un modello di vita” (Wittgen-
stein, 1978b, pp. 31 € 90) e i racconti riportati nella ricerca
svolta da Luise Hausmann nello scritto Wittgenstein als
Volksschullehrer (Cfr. Wittgenstein, 1978b, p. 30 e seg.) ri-
velino la sua umilta di spirito e la dedizione al suo lavoro,
il maestro Wittgenstein dovra cambiare tre scuole a causa
degli screzi con alcuni membri della comunita, dovuti ai
modi rudi e violenti con cui trattava soprattutto i meno
abili al lavoro intellettuale. Infine, fu costretto ad abbando-
nare il lavoro come maestro e ad andarsene (Cfr. Wittgen-
stein, 1978b, pp. 33 e 35). Sotto molti aspetti era perd un
bravo maestro, colto e attento: porto i suoi allievi pill volte
in gita a Vienna, procuro loro un microscopio, indico loro
la sera le costellazioni in cielo, ricostrui lo scheletro di un
gatto, dette lezioni gratuite di algebra il pomeriggio tanto
che “i bambini della sua quinta elementare, risolvevano pro-
blemi e facevano calcoli in programma nella terza o quarta
classe del ginnasio” (Wittgenstein, 1978b, p. 34). Insomma,
secondo le parole di uno dei suoi alunni, “si dava ogni cura
nel portare i bambini a farli cercare da se stessi, quel che in
qualche modo era possibile che cercassero” (Wittgenstein,
1978Db, p. 34). A prova dell'importanza del periodo come
maestro, Antiseri sottolinea poi il fatto che “Wittgenstein
lavoro come maestro nella scuola riformata dal socialista
Otto Glockel in base alle teorie, soprattutto, di Karl Biihler.
[...] La riforma della scuola ispirata da Biihler era centra-
ta sull’idea del bambino come essere essenzialmente attivo.
E Biihler fu un antiassociazionista, un antisensista, dife-
se la «teoria di un pensiero senza immagini”, ed insistette
sull’assoluta originalita del soggetto pensante, oltre e con-
tro tutte le forze meramente associative. Ebbene, gia Paul
Engelmann (che conobbe Wittgenstein molto da vicino)
avanzo l'ipotesi che I'insegnamento nella scuola elementa-
re influi sul «secondo» Wittgenstein, in quanto fu la scuola
che forse devio lattenzione di Wittgenstein dal linguaggio
«ideale» al linguaggio «reale», col quale facciamo molte pill
cose che scrivere fatti. E, in realta, la teoria dei giuochi di
lingua, I'idea del linguaggio come forma di vita, il principio
di uso, I'idea che lega il significato alladdestramento, sono
tutte teorie di cui forse si riuscira a vedere una pitt ampia
portata, se noi assumeremo per la lettura dei testi del «se-
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Figura 1. Diagramma dello sviluppo del linguaggio (Montessori, 19994, p. 112).

condo» Wittgenstein la chiave della genetica dellapprendi-
mento del linguaggio reale” (Wittgenstein, 1978b, 3 e 4* di
copertina).

* Figura 1.

4 Wittgenstein usa nei suoi scritti il termine istruzione, il
quale si puo far coincidere con il concetto montessoriano
di educazione. Come vedremo, pur usando una terminolo-
gia diversa, i principali passaggi che determinano I'impos-
sessarsi di una lingua da parte del bambino, vengono dai
due autori definiti attraverso gli stessi contenuti.

5 Maria Montessori si ispird al lavoro di Edouard Séguin,
medico francese noto per il suo lavoro con bambini affetti
da deficit cognitivo, per la realizzazione dei sui primi ma-
teriali.

6 Si consultino, per un maggior approfondimento sull’ap-
proccio antropologico di Wittgenstein, il libro di Agnese
Grieco (1998) Wittgenstein a p. 70 e l'articolo di Anna Bon-
compagni Dal fondamento allo sfondo. Le forme di vita
come «il dato» in Wittgenstein al cap. 3 (entrambi i testi
sono citati in bibliografia).

7 Hans Sluga, da molti anni studioso del pensiero di
Wittgenstein, cerca nel suo ultimo libro di portare il lasci-
to del filosofo viennese ai problemi della filosofia politica
dei nostri giorni. Nell'ultimo capitolo del libro dal titolo “A
cosa serve studiare filosofia?”, l'autore fa emergere la preoc-
cupazione sociale e politica che rimane per cosi dire latente
negli scritti del filosofo. Scrive Sluga: “Bisogna ricordare
che, in passaggi non lontani, Wittgenstein presenta la fi-
losofia come «una battaglia contro I'incantamento del no-
stro intelletto, per mezzo del nostro linguaggio» (Ricerche
filosofiche, § 109), come un mezzo per «la scoperta di un
qualche schietto non-senso» (Ricerche filosofiche, § 119) e
come uno strumento per «evitare Iillegittimita o la vacuita
delle nostre asserzioni» (Ricerche filosofiche, § 131). [...] &
vero che per Wittgenstein la filosofia deve consapevolmen-
te lasciare i fatti come stanno, ossia riconoscerli per come
sono - inclusi quelli che riguardano il linguaggio — ma tale

riconoscimento ha in se stesso una potenzialita di cambia-
mento” (Sluga, 2012, pp. 209-10).

~
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Abordagem da Documentacao
Pedagogica na Formacao em Contextos

de Educacao Infantil

Abordaje de la Documentacion Pedagdgica en la
Formacion en Contextos de Educacion Infantil
Approach to the Pedagogical Documentation

on Training in Contexts of Early Childhood

Education

Paulo Sergio Fochi; BRASIL

RESUMO

O presente texto discute a respeito de uma pratica
de formagao em contexto que vem sendo realizada
com o Observatdrio da Cultura Infantil - OBECI, a
partir dos pressupostos da documentagao pedagogi-
ca. Nesse artigo, sao apresentados os conceitos chaves
que orientam o processo de formagao e contextuali-
zam o trabalho que esse observatdrio vem desenvol-
vendo com as cinco escolas de Educagdo Infantil no
Rio Grande do Sul, Brasil.

Palabras chave: Pedagogia da Infancia, Educagao
Infantil, Formagdo em Contexto, Documentagao Pe-
dagogica.

RESUMEN

Este articulo discute acerca de una formacién
practica en el contexto que se ha realizado con el
Observatdrio da Cultura Infantil - OBECI a partir de
los supuestos de la documentacion pedagdgica. Este
articulo presenta los conceptos clave que guian este
trabajo de formacion y contextualizan el trabajo que
esta desarrollando este observatorio con los cinco
centros preescolares en Rio Grande do Sul, Brasil.

Palabras clave: Pedagogia de la Infancia, Educa-
cion Infantil, Formacién en Contexto, Documenta-
cion Pedagogica

ABSTRACT
This paper discusses a practical training in the

context of the Centre for Children’s Culture - OBECI
from the assumptions of the pedagogical documenta-
tion. This article presents the key concepts that guide
this training work and contextualize the work that this
observatory is developing with the five Early Childhood
shools in Rio Grande do Sul, Brazil.

Key words: Childhood Pedagogy, Early Childhood
Education, Training in Context, Pedagogical Docu-
mentation

NOTAS INTRODUTORIAS

O propdsito desse texto, como o préprio titulo su-
gere, é refletir a respeito do conceito da documentagao
pedagdgica na formagdo em contextos de Educagdo
Infantil. Para tal, serd apresentado o trabalho que vem
sendo desenvolvido no Observatério da Cultura In-
fantil - OBECI e refletido sobre os processos de for-
macao que nele estdo sendo constituidos de modo a
apoiar a organizac¢ao do cotidiano dessas institui¢des.

O OBECI nasceu de forma independente a institu-
igdes universitarias, visando criar um grupo autoge-
stionado' de profissionais da Educagdo Infantil que
estivessem interessados em refletir as dinamicas do
cotidiano e da formagéo dos professores das suas insti-
tuicoes, a partir dos principios da documentagao pe-
dagdgica. A abordagem da documentagdo pedagogica
busca evidenciar o papel da crianga no processo edu-
cativo, convidando a reposicionar o papel do professor
e a construir um contexto educativo de qualidade.
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Sumariamente, pode-se dizer que a documen-
tagdo pedagogica ¢ o processo de tornar o trabalho
pedagégico (ou outro) visivel ao didlogo, a interpre-
tagdo, contestagdo e transformagdo” (Dahlberg, 2015,
p- 229). Trata-se de uma compreensdo de escola en-
quanto locus privilegiado para a pratica democratica,
“uma pratica que abre um espago puiblico, um forum
na sociedade civil, onde discursos dominantes podem
ser visualizados e negociados” (Dahlberg, 2015, p. 229).

Em relagdio ao OBECI, ¢é preciso destacar dois
aspectos importantes de sua constitui¢do: a natureza
investigativa e a escolha do nome. Compartilhamos
do conceito de pesquisa apontado por Rinaldi (2012,
p. 186) que, ao reivindicar a reconceitualizagdo do
termo, define-o como “a tensdo cognitiva que se cria
sempre que ocorrem processos auténticos de apren-
dizado e de construcido de conhecimento”. Nesse sen-
tido, a autora provoca a pensar a produ¢ao do conhe-
cimento proprio da escola - ou seja, o conhecimento
da pedagogia — como algo dindmico, que se reinventa
sempre que problematizado, refletido e compartilha-
do. A autora destaca que, na realidade cultural e so-
cial em que vivemos atualmente, de provisoriedades e
hibridismos, uma nova nogao de pesquisa, marcada
por uma forga vital, poderd responder as demandas
da sociedade (Rinaldi, 2012).

Além disso, pode-se dizer que essa natureza de pe-
squisa se situa no campo das investigagdes praxiologi-
cas, pois envolvem a reflexdo e a transformagdo da
praxis. Por praxis, entendemos como a “a¢ao profis-
sional situada que desenvolve praticas que dialogam
com a teoria e a investigagdo (o mundo dos saberes),
que se sustentam na ética e deontologia profissionais
e que abracam a complexidade do ato educativo’
(Oliveria-Formosinho, 2016, p. 93).

Ja, a ideia de chamar esse grupo de Observatdrio
da Cultura Infantil esta diretamente vinculada a um
dos pilares centrais da documentagao pedagogica: a
escuta. Para escutar, na perspectiva malaguzziana, é
preciso aprender a observar os modos como a crianga
se relaciona com o mundo, como ela produz suas te-
orias (Malaguzzi, 2001). Ou seja, é um modo ativo de
pensar o trabalho educativo que envolve “um proces-
so cooperativo que ajuda os professores a escutar e
observar as criangas com que trabalham, possibilitan-
do, assim, a construgao de experiéncias signiﬁcativas
com elas” (Gandini; Goldhaber, 2002, p.150).

Assim, a proposta do observatério, enquanto um
lugar legitimo para o debate ampliado e de confron-
to a respeito das praticas educativas, é despertar no
adulto a sua capacidade para ver criticamente a pe-

dagogia latente nas escolas, reveladas por aquilo que
esta em curso no cotidiano da instituigdo. Também,
compreender e interpretar as atuagdes das criangas
para, entdo, saber planejar e projetar a continuidade
do seu proprio fazer enquanto professor.

Por isso da perspectiva assumida ser a formagao
em contexto, pois ‘conceitualiza-se como forma de me-
diagdo pedagdgica para o desenvolvimento profissional
praxiolégico” (Oliveira-Formosinho, 2016, p. 93). Essa
nog¢ao de desenvolvimento profissional é defendida
como um “processo continuo de melhorias das prati-
cas docentes |[...], incluindo momentos formais e ndo
formais, com a preocupagdo de promover mudangas
educativas em beneficio dos alunos, das familias e das
comunidades” (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 226).
Nessa definigdo de formagio, encontramos a legiti-
midade dos “ndo saberes”, tanto quanto daqueles sa-
beres ja existentes. Assim, conforme defende Pinazza
(2016, p.56), ‘a tarefa do programa formativo é trazer
a consciéncia das pessoas envolvidas a sua condigdo de
inacabamento ou inclusdo”.

Para melhor explicitagio do argumento desse ar-
tigo, na proxima se¢do, apresento uma contextuali-
za¢do do OBECI, evidenciando as crengas e agdes que
vém sendo realizadas desde o inicio do seu trabalho
em 2013. Nessa mesma se¢do, destaco os modos como
a formagdo vem sendo realizada, dando énfase espe-
cial a clarificagdo dos conceitos que estdo sendo per-
seguidos.

Apds, apresento alguns principios norteadores da
abordagem da documentagao pedagdgica que guiam
o trabalho do OBECI e, por fim, explicito algumas
notas conclusivas a respeito do trabalho de formacao
em contexto que este observatorio vem realizando.

CONTEXTUALIZANDO O OBSERVATORIO
DA CULTURA INFANTIL OBECI

O OBECI nasceu ap0s a experiéncia de pesquisa vi-
vida no decorrer do mestrado (FOCHI, 2013), realizado
no periodo de 2011 a 2012, cuja metodologia utilizada
baseou-se nos principios da documentagao pedagogi-
ca. Naquela ocasido, o pesquisador, que estava interes-
sado em saber “quais agdes dos bebés de até 14 meses
emergem das experiéncias com o mundo em contextos
de vida coletiva” (Fochi, 2015, p.56), acompanhou du-
rante pouco mais de trés meses a vida de oito criangas
e dois adultos estaveis no cotidiano de um berg¢ario,
buscando capturar os “espagos vazios, momentos em
que, aparentemente, nada acontece, mas que possuem
a sintese e a beleza da vida” (Fochi, 2015, p.54)>.

No entanto, embora seu interesse estivesse centra-
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do nos bebés, o pesquisador considerou fundamental
a troca ativa com os adultos responsaveis, em espe-
cial, com a professora daquele grupo. Por essa razao,
apos as tardes em que acompanhava o cotidiano dos
bebés, ocorreram encontros junto a educadora para
contrastar® reflexdes a partir dos registros gerados,
tanto pelo pesquisador quanto pela professora. Essa
experiéncia revelou-se muito produtiva para o pro-
cesso formativo daquela educadora, de tal modo
que, notavelmente, suas interven¢des em relagdo as
criangas foram sendo modificadas significativamente.

Nesse sentido, é importante recuperar a ideia de
Alarcao (2002, p.225) ao propor que ‘a experiéncia,
se refletida e conceitualizada, tem um enorme valor
formativo e de que a compreensdo da realidade, que
constitui o cerne da aprendizagem, é um produto do
sujeito enquanto observador participante”. Dessa
forma, diante de um cendrio em que muitas agoes
dos adultos sdo praticadas diariamente sem a com-
preensao das razdes e, por isso, da necessidade de
continua-las ou ndo, acredito que a possibilidade de
propor ao professor parar-se frente a sua experiéncia
pode mobiliza-lo a buscar compreender e (re) signifi-
car as suas praticas.

Ao refletir sobre o percurso metodologico viven-
ciado no decorrer da pesquisa do mestrado, perce-
be-se o impacto que gerou para a formagdo daquela
professora. Refletir a partir de dados do cotidiano faz
parte das etapas da documentagdo pedagdgica, ten-
do em vista que a possibilidade de se colocar diante
de observaveis* das praticas realizadas para e com as
criangas permite ao adulto confrontar suas escolhas
para retira-las das sombras e trazé-las a luz. Acredi-
ta-se, com isso, na oportunidade de tomada de con-
sciéncia sobre a agao docente, a partir da reflexao das
evidéncias do cotidiano.

Tal poténcia formativa, percebida durante esse
percurso de pesquisa, resultou, entdo, em um projeto
piloto com outras institui¢oes de Educagdo Infantil
para refletir a possibilidade de levar a cabo tais mo-
dos de reposicionar os adultos e organizar o cotidiano
dentro da institui¢io. E nesse contexto que, em mar¢o
de 2013, nasceu o OBECI, o Observatorio da Cultura
Infantil.

Naquela ocasido, faziam parte quatro instituicoes
de trés cidades diferentes da regido metropolitana de
Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil. Dessas insti-
tuicoes, duas publicas e duas privadas, estao direta-
mente envolvidos no trabalho desenvolvido no OBE-
CI os coordenadores pedagogicos e gestores escolares.

A pergunta que guia o trabalho do OBECI ¢ refle-

tir sobre como construir um cotidiano de qualidade
para as criangas e os adultos? Para isso, metodologi-
camente, tem se partido da produgdo de evidéncias
observaveis para fazer refletir sobre a vida na escola.
Concomitantemente, tem sido feito um esfor¢o em
construir um marco conceitual centrado na cultura
da infancia, mudando os paradigmas da pedagogia
tradicional e assumindo uma perspectiva de uma
pedagogia em participagdo (Formosinho, Oliveira-
Formosinho, 2008). Nessa mesma esteira, acredita-se
que esse esforco resulte na construcio de um modelo
de formagdo em contexto, de organizacao do cotidia-
no e de visibilidade das experiéncias das criangas e
dos adultos na Educac¢ao Infantil.

Esse é um processo continuo e autogenerativo de
demandas e de possibilidades a serem assumidas den-
tro de cada instituicdo. A existéncia do observatdrio
acaba sendo um espago de ligimitidade da duvida e
do confronto que, a0 mesmo tempo que qualifica o
espaco de questionamento que estd sendo feito por
cada institui¢ao, provoca as demais a pensar sobre di-
ferentes aspectos.

A partir disso, desde o primeiro ano, foram explora-
dos alguns conceitos iniciais da abordagem da docu-
mentagdo pedagdgica que pudessem contribuir para
a metodologia dos encontros do grupo e, a0 mesmo
tempo, sinalizar possibilidades metodologicas forma-
tivas para as proprias institui¢oes, de modo a con-
tribuir para que as praticas dos professores avancas-
sem crescentemente dentro das escolas. Nos anos
seguintes, temas como alimentaqéo, organizacao da

Como construir um coftidiano de

qualidade para as criancas € os adultos?

rro

Imagem 1. Ciclo de trabalho do OBECI (2013)
Fonte: Elaboragdo prépria
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N° DE
INSTITUIGAO MANTENEDORA MUNIC{PIO CRIANGCAS IDADE ATENDIDA
EMEI Joaninha Publica Novo Hamburgo 87 1ano / 4 anos
EMEI Joédo de Barro Publica Novo Hamburgo 88 4 meses / 3 anos
EMEF Salgado Filho® Publica Novo Hamburgo 49 5anos / 5 anos e 11 meses
Espaco Girassol Privada Canoas 122 4 meses / 5 anos e 11 meses
Mimo de Gente Privada Porto Alegre 228 4 meses / 5 anos e 11 meses

jornada, ciclos de simbolizagdo das criangas, brincar
heuristico atravessaram as diversas acoes realizadas
dentro do OBECI. Ao longo dos quatro anos, foram
sendo explorados aspectos do cotidiano das escolas
e compartilhadas reflexdes entre as instituicoes que
pudessem contribuir para a tomada de decisdes em
um nivel de consciéncia diferenciado.

Atualmente, sdo cinco escolas que compdem o
grupo de trabalho do OBECI e pode-se dizer que re-
presentam um cendario bastante complexo e rico para
compreender as distintas modalidades de atendimen-
to da Educa¢ao Infantil no Brasil hoje. Estamos falan-
do de duas tipologias de mantenedora, a publica e a
privada; de arquiteturas que incluem os atuais prédios
do Proinfancia® a escolas que se constituem em casas
adaptadas. Algumas das escolas atendem toda a eta-
pa da Educacao Infantil (0-6 anos), algumas apenas
a etapa creche (0-3 anos), e, outra, apenas as tltimas
turmas da pré-escola (4-6 anos). Uma delas acolhe
criangas em um prédio de Ensino Fundamental, as
demais sdo somente de Educagdo Infantil. O numero
de criangas também é bastante variado, automatica-
mente, o quadro de profissionais também se modifica.
Tém escolas que atendem apenas turno integral, ou-
tras, apenas parcial e, outras, turno parcial e integral.

Em outras palavras, esse grupo de instituices
também representa as diferentes tipologias de orga-
nizagdo e funcionamento da Educagdo Infantil no
Brasil. Sem duvidas, existem tantas outras formas,
mas o desejo de refletir a formagao em contextos de
professores e a organizagao do cotidiano nessa etapa
da educagio parece estar bem contemplado, dado os
varidveis presentes no grupo.

A visdo de crianca que buscamos compreender
no OBECI ¢ aquela proposta pela Diretriz Curricu-
lar para a Educagao Infantil - DCNEI, que a afirma
como um ‘sujeito historico e de direitos que, nas inte-
ragoes, relagoes e praticas cotidianas que vivencia, con-
stréi sua identidade pessoal e coletiva. Brinca, imagina,

Tabela 1. Cendrio de Institui¢oes Participantes (2016)
Fonte: Elaboragdo prépria

fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a socie-
dade, produzindo cultura”. (Brasil, 2010, p.12)

Essa ideia de crianga ndo representa algo simples
de ser incorporado nas praticas do cotidiano. Ainda
somos fortemente atravessados por crengas que mi-
nimizam as competéncias das criancas, que ndo au-
torizam a sua participacdo nas decisdes cotidianas e,
em muitas ocasioes, as tratamos como sujeitos vazios,
sem nenhum tipo de experiéncia prévia, praticamen-
te um sujeito sem historia e sem identidade.

Assim, colocar-se diante da experiéncia concreta
de cada uma das instituigdes e refletir sobre o lugar
das criangas significa enfrentar as nossas crengas so-
bre a imagem de crianca que cada um de nés tem e
que orienta nossas formas de atuar e de se relacionar
com 0s meninos e as meninas para poder ressignifica-
los. Talvez esse seja um ponto de encontro mais coe-
rente entre teoria e pratica. (Hoyuelos, 2004)

Também perseguimos formas de tentar compreen-
der a dimensao de curriculo que as DCNEI afirmam
como sendo um ‘conjunto de prdticas que buscam ar-
ticular as experiéncias e os saberes das criangas com os
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de o
a 5 anos de idade”. (Brasil, 2010, p.12)

Essa tarefa tem sido importante para avangarmos
dentro do Observatério, quer seja por (i) compreen-
der as praticas do cotidiano como uma das dimensoes
curriculares e, a partir disso, organizar os contextos
de modo a garantir que as criangas possam viver boas
experiéncias de aprendizagens cotidianas; ou, ainda,
(ii) por refletir e reconhecer os patrimdnios que as
criangas tém e, a partir desses, propor modos de arti-
cular com aqueles que a humanidade ja sistematizou.
Dessa mesma maneira, ainda estamos caminhando
no sentido de pensar (iii) como comunicar as expe-
riéncias das crian¢as no interior das escolas, demon-
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strando os modos como elas operam e constroem
suas experiéncias de aprendizagens, ou de perceber
como sdo “capazes de criar mapas intencionais sobre
seus percursos de aprendizagem, demonstrando que
o desejo em descobrir o mundo estrutura esquemas
de agdes” (Fochi, 2015, p.150)

Tanto a ideia de crianga como a de curriculo atua
como postulado do Observatério e guia as reflexdes e
problematizagdes que dele emergem. Compreender e
significar tais ideias atravessa obrigatoriamente a re-
flexao sobre a propria pratica, sobre o exercicio politi-
co exercido no cotidiano das escolas.

Considero politico tal exercicio, pois envolve aqui-
lo que Pinazza (2014, p.55) chama de “uma agdo en-
gajada moralmente”, ou seja, trata-se um posiciona-
mento do sujeito, de um modo de estar implicado em
um contexto.

“Atuar na educagao implica uma agdo engajada
moralmente e orientada para a compreensio amplia-
da dos processos educativos, visto pelos seus impactos
sobre a vida dos individuos e da coletividade, em uma
perspectiva temporal que extrapola o plano do imedia-
to”. (Pinazza, 2014, p.55)

Para dizer de outro modo, compreender os im-
pactos daquilo que diariamente estamos fazendo nas
creches e pré-escolas demanda desnaturalizar ma-
trizes fortemente constituidas em cada adulto que
opera dentro das instituicdes. Assim, para produzir
rupturas, o que buscamos é criar um espago legiti-
mo para as duvidas e perguntas. Talvez, dessa forma,
seja possivel constituir uma “formagdo que mobilize
os professores, a partir de suas aprendizagens experien-
ciais, providenciando oportunidade de interpretd-las
e reconstrui-las por meio do exercicio reflexivo indivi-
dual e coletivo” (Pinazza 2014, p.55). Esse modelo de
formagao situa-se naquilo que Oliveira-Formosinho
(2016, p.91) compreende como uma “possibilidade de
dar voz e participagio ao professor para a tomada de
consciéncia sobre sua atual identidade” e, para nos,
¢ importante que os professores também protagoni-
zem a experiéncia educativa para que consigam criar
oportunidades para os meninos e as meninas prota-
gonizarem também.

Nesse mesmo sentido, também compreendemos
o processo formativo como Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2002) apontam sobre a tipologia de in-
tervencdo da Associagdo Crianga, pois afirmam que
em tal associagdo existe um processo de: “intervengdo
co-operada (operada conjuntamente), o que implica
necessariamente co-laboragdo (laboragdo em conjun-
to). [...] Sendo a Associagido Crianga uma entidade

ndo-oficial, uma associagdo privada, nunca poderia
invocar uma legitimidade que ndo fosse baseada em
um acordo de vontades”. (Oliveira-Formosinho; For-
mosinho, 2002, p.27, grifos dos autores)

O OBECI se inspira nessa crenga, uma vez que
as institui¢oes que compdem o grupo de forma “co-
operada” buscam conjuntamente realizar agdes que
qualifiquem o cotidiano das criangas e dos adultos em
suas escolas. Da mesma maneira, procuram constitu-
ir dentro de cada uma das instituicbes esse mesmo
espirito, para que os profissionais possam “co-labo-
rar” conjuntamente, de modo a legitimar a constitu-
icdo de um projeto educativo de uma pedagogia em
participacao.

Ademais, ‘essa caracteristica de interveng¢do co-
operada por colaboragdo exige que haja um genuino
propasito de aceitar uma caminhada em comum. |[...]
A cooperagdo exige a progressiva partilha de um re-
ferencial educativo.” (Oliveira-Formosinho; Formo-
sinho 2002, p.27, grifo dos autores)

Em se tratando desse referencial educativo em
comum, na se¢do seguinte, serdo apresentadas algu-
mas ideias chaves da Abordagem da Documentagao
Pedagogica que norteiam o percurso desse Obser-
vatorio.

A ABORDAGEM DA
DOCUMENTACAO
PEDAGOGICA: CAMINHOS
PARA UMA PEDAGOGIA EM
PARTICIPACAO

O modo natural, mais econdmico, de estar no
mundo é aquele que confia o saber no sentido comum
e naquele dos chamados especialistas. (MORTARI,
2002, P.155).

Inicio essa se¢do destacando, nas palavras de Mor-
tari (2002), que o grande propdsito que identifico
na Abordagem da Documentagdo Pedagogica ¢ o de
recuperar o sujeito epistémico, de problematizar o
nosso “estar no mundo” ou estar em uma instituicao
educativa nos provocando a assumir a autoria dos
percursos que ali sao trilhados. Nao delegar ao senso
comum, tampouco a teorias abstratas, mas conseguir
construir uma pratica em que a reflexao do proprio
estar com as criang¢as permeia um universo mais pro-
fundo de interpretagdo, situado naquilo que alguns
autores tém procurado compreender na constitui¢do
do estatuto da Pedagogia enquanto uma ciéncia pra-
xiologica (Oliveira-Formosinho, 2007; Pinazza, 2014).

Tanto do ponto de vista das crian¢as como dos
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adultos, em cada momento do cotidiano existe uma
extraordinaria poténcia para construir conhecimen-
tos. NOs, no entanto, temos tratado como banal, como
inutil e, ndo raro, separamos o cotidiano de todo de-
bate pedagdgico. Nao resgatamos aspectos produtivos
do cotidiano para nos fazer pensar e refletir o proprio
estar no cotidiano. No entanto, devemos lembrar que
o que ¢ banal e indtil se trata de uma decisdo nossa.
Nos banalizamos ou evitamos a banalidade.

“Podemos dizer que nos encontrarmos diante de
um saber que nasce das experiéncias quando as ide-
ias e estratégias que o estruturam constituem a forma
emergente de uma prdtica de reflexdo entorno do que
é vivido. O vivido é o acontecer das coisas que cada
qual vive; a experiéncia se encontra ai onde o vivido
vai acompanhado de pensamento. O saber procede da
experiéncia e, portanto, se mantém em uma relagio
pensante com o acontecer das coisas”. (Contreras,
2010, P.249-250)

A esse modo de pensar um processo formativo, os
adultos e suas experiéncias também sao menos ba-
nalizados. Mortari (2002, p.155) alerta que “¢ dificil
encontrar, em instituicdes destinadas a formacio,
convites e estimulos para constru¢des do saber a
partir de uma interrogagdo pensante da propria ex-
periéncia”. Com isso, legitimar os fazeres dos adultos
como aspectos a serem refletidos é propor que nao se
tornem simples usudrios dos saberes ja consolidados,
mas convoca-los a assumirem “a dar corpo a propria
presenca original” (Mortari 2002, p. 156).

Nesse sentido, parece-me claro que, a medida que
o professor desnaturaliza suas praticas, suas propo-
stas com as criangas se estruturam a partir de uma
consciéncia que qualifica a construgdo da pratica pe-
dagogica em que, simultaneamente, acionam e estru-
turam (i) a capacidade de escutar as criangas, (ii) a
organicidade das propostas e do préprio cotidiano no
que diz respeito as demandas e necessidades dos me-
ninos e das meninas e (iii) a abertura em transformar
os contextos em que estdo inseridos.

E nesse cendrio que a Abordagem da Documen-
tagdo Pedagogica aparece, uma vez que “pela espe-
cificidade dessa abordagem, perguntar-se sobre as
demandas da pratica pedagogica, da acdo docente
e sobre as criangas gera a produgao de um conheci-
mento dindmico e atualizado” (Fochi, 2015, p.149). E
importante refletir que ainda muito se fala em Docu-
mentagdo Pedagdgica associando-a apenas ao campo
da visibilidade dos percursos das criancas, mais espe-
cificamente aos registros, ao documento.

O processo de comunicar as experiéncias das

criangas na escola é um dos pilares que estruturam a
Abordagem da Documentagdo Pedagogica. Na verda-
de, Malaguzzi (2001) diz que é uma atitude ética para
tornar visivel a competéncia das criancas e, a0 mesmo
tempo, de tornar publica a importancia da institui¢ao
e de seus profissionais para os meninos e as meninas.
Assim, 0 momento da comunicac¢io deve ser compre-
endido em uma perspectiva de processo, de proviso-
riedade e de resultado. Processos, pois o que interessa
comunicar nao é o que as crianc¢as fazem ou sabem,
mas como as criangas operam para construir seus sa-
beres, quais as estratégias utilizadas ou construidas
por elas para alcangar seus desejos, uma vez que:
‘documentar como aprendem as criangas é uma das
questoes fundamentais da escola ativa, da escola que
valora, respeita e confia na crianga, do qual desconhe-
cemos os limites de seu potencial”. (Red territorial de
educacion infantil de catalufa, 2012, p.14)

Provisoriedade, visto que implica assumir que o
conhecimento é provisdrio. Nao estamos falando de
verdades unicas e absolutas sobre as criangas, tampou-
co se deseja que o processo comunicado seja compre-
endido como um retrato da realidade, ao contrdrio, é
sempre uma forma de interpretagdo que adultos estdo
construindo sobre os percursos dos meninos e das
meninas na escola. Por fim, resultado, pois existe um
compromisso de evidenciar os caminhos que resul-
taram da agdo das criangas em seus projetos pessoais
ou em grupos. Mesmo que parcial ou provisdrio, exi-
stem “resultados” a compartilhar, se entendermos o
percurso que as criangas vao tragando também como
um produto de sua experiéncia educativa.

No entanto, ainda é pouco destacado que essa eta-
pa de compartilhamento tem sentido e valor educati-
vo quando nascida de reflexao e de ressignificagdo da
pratica educativa. E por essa razdo que, desde o per-
curso de minha dissertagio, tenho optado em falar em
Abordagem de Documentagdo Pedagdgica, tentando
compreendé-la como algo maior, algo que implicaria
uma nova constitui¢do de uma gramadtica pedagogi-
ca que revele a Pedagogia em participagao (Oliveira-
Formosinho, 2007). Dentro do Observatorio, nosso
exercicio tem sido construir essa gramatica, de tal
modo a reconhecer as grandes categorias do campo
das pedagogias da infancia: o tempo, os espagos, os
materiais, a organizagdo do grupo e o tipo de inter-
ven¢do do adulto (Fochi, 2015).

As reflexdes dessas grandes categorias ocorrem a
partir daquilo que tenho chamado de pilares da Abor-
dagem da Documentagido Pedagdgica, sendo (i) a
observagdo como uma “tentativa de enxergar e enten-
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der o que esta acontecendo no trabalho pedagdgico e o
que a crianga é capaz de fazer sem qualquer estrutura
prédeterminada de expectativas e normal” (Dahlberg;
Moss; Pense, 2003, p.192), (ii) o registro como uma
forma de garantir modos concretos de nos enxergar
e enxergar as criangas no cotidiano das escolas e (iii)
a interpretagao para projetar ou progettazione, ‘como
um meio para refletir sobre o trabalho pedagégico e
fazé-lo de uma maneira muito rigorosa, metodica e
democrdtica” (Dahlberg; Moss; Pense, 2003, p.194),
em que a interpretacdo produzida a partir dos re-
gistros e das observagdes possam propor modos de
organizar, planejar e produzir conhecimento com os
meninos e as meninas. Sdo esses trés pilares que su-
stentam a fun¢do da Abordagem da Documentagdo
Pedagogica, que é a de tornar visiveis as imagens de
crianga, professor e escola, para problematizar e atua-
lizar nossas concepgdes e praticas, uma vez que “por
meio da documentagdo, podemos mais facilmente ver
e questionar a nossa imagem de crianga, os discursos
que incorporamos e produzimos e que voz, direitos e
posicdo, a crianga adquiriu em nossas instituigoes, de-
dicadas a primeira infancia”. (Dahlberg; Moss; Pense,
2003, p.200)

Hoyuelos (2006) lembra-nos de que, através da
documentagao pedagdgica, é possivel fazer historia.
Eu diria fazer uma histéria pedagogica e da crianga,
“fazer histdria ndo é um mero fazer cronica, é algo
distinto, é projetar nos fatos e na estrutura da trama”
(Hoyuelos, 2006, p.209). Essa tem sido a tarefa perse-
guida pelo OBECI, de se compreender capaz de tra-

Promocgéo da Cultura
da Infancia

Compartilhando
com a familia, com
a comunidade
escolar

« Para construir memoria
+ Para dar identidade

+ Para comunicar

+ Para construir sistema

Imagem 2. Niveis da Documentagio Pedagdgica (2014)
Fonte: Elaboragdo prépria

mar histérias pedagdgicas que evidenciem o sentido
da experiéncia humana na coletividade.

Na abordagem da Documentag¢ao Pedagdgica, con-
sidero ter dois niveis focais do trabalho: o primeiro,
interno, de construcio de uma pratica observada, in-
terpretada e registrada para a sua retroalimentagdo
e para a identificagdo das zonas de construgio de
conhecimento das criangas. O segundo nivel, exter-
no, trata-se da comunicag¢do das crengas e dos valo-
res que a instituicao construiu; da comunica¢do dos
modos como as criangas interpretam e elaboram a si
mesmas, aos outros e ao mundo, ou seja, é um nivel
de compartilhamento e didlogo democratico com a
comunidade.

Do ponto de vista da formagao em contexto, o pri-
meiro nivel é estruturante para refletir a respeito do
agir do adulto e das criangas, ou seja, compreender
e acolher o sentido que emerge da experiéncia edu-
cativa. A partir dessa reflexao, saber projetar a conti-
nuidade da agdo educativa, o passado é propulsor do
tuturo, pois, conforme afirma Dewey (2010, p.28), ‘as-
sim como nenhum homem vive e morre para si mesmo,
nenhuma experiéncia vive e morre para si mesma’.

Ainda nesse primeiro nivel da documentagio pe-
dagogica, podemos construir qualidade dos con-
textos educativos, pois é possivel observar, registrar e
interpretar as condi¢cdes que estao sendo dadas para
as criangas viverem o dia a dia na escola. Nesse me-
smo sentido, é para inovar, pois ‘deixar vestigios da
memdria, produzir continuidade, refletir, projetar, co-
municar, transferir conhecimento sao as diversas faces
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da documentagdo que servem para crescer e colocar em
discussdo o proprio fazer” (Tomaselli, Zocchi, 2009,
p. 27), uma vez que dinamizam os modos como o
conhecimento pedagégico é gerado e atualizado nos
interiores das institui¢des.

Em suma, pode-se dizer que esse primeiro nivel
¢ aquele que cria um espago de investigagdo ao per-
ceber o cotidiano da escola como algo que da o que
pensar e, por sua vez, que autoriza e encaminha as
tomadas de decisoes sobre a criacio de um contexto
educativo (tempo, espacos, materiais e grupos) de
qualidade com base em evidéncias concretas e refleti-
das. Ainda é importante destacar que ¢ um momento
de producao de conhecimento pedagogico e de auto-
formacao dos profissionais envolvidos.

No segundo nivel, o compartilhamento da ex-
periéncia pedagogica ganha importancia, pois, ao
deixarmos memoria pedagdgica sobre o que é feito
nas escolas, podemos afirmar a respeito de um mo-
mento particular da vida das criancas em espacos
instituicionais e, mesmo que em um tempo distante,
seja possivel perpetuar experiéncias que tenham um
particular interesse no acolhimento da universidade
das criangas e no respeito aos seus direitos funda-
mentais.

Como Malaguzzi (2001) sempre afirmou, tornan-
do visiveis as experiéncias educativas podemos criar
e afirmar uma identidade a respeito da institui¢ao de
Educagéo Infantil, da docéncia com criangas peque-
nas e, de uma nova imagem de crianca, rica, compe-
tende, feita de “cem linguagens”.

Por fim, também conseguimos criar uma espécie de
sistema ao mostrarmos como a cultura infantil é parte
integrante de uma cultura adulta, ou, de como as tra-
di¢des de uma comunidade precisam ser interpreta-
das, refletidas e, em alguns casos, incoporadas dentro
das escolas para que as criangas possam se reconhecer
pertencentes a um conjunto de crengas e valores.

Pode-se dizer que o esforco, tanto no primeiro
como no segundo nivel, é a promog¢ao da cultura
da infancia e de uma cultura pedagoégica. Para tal, a
crenga é de que a escola é o espago privilegiado para
a garantia dos direitos das criangas e da construgdo
de um estatudo pedagdgico que respeite os meninos
e meninas e que reconhe¢a na area da pedagogia a
possibilidade de inovar e estabelecer-se como ciéncia
que efetivamente contribua com os modos de fazer,
pensar e avaliar o que se faz na escola.

ALGUMAS CONSIDERACOES
FINAIS

A titulo de linhas conclusivas, gostaria ainda de
destacar os desafios postos ao assumirmos esse mo-
delo de formagdo como mote para a transformacao
da prética. Assim, compartilho com Oliveira-Formo-
sinho quando alerta que ‘o patrimoénio pedagégico di-
sponivel com o qual podemos dialogar para construir
o presente e o futuro é rico em gramadticas pedagégicas
participativas, como pedagogias explicitas” (2016, p.
95). Para tal, é preciso aliar a heranga que os grandes
pedagogos como Dewey, Freinet, Malaguzzi, Froebel
e tantos outros ja construiram e, para além de inco-
porar deste ou daquele modo, deste ou daquele autor,
compreender a mudanca de nexo saber-poder presen-
te nos modos como esses e outros autores pensam. Ou
seja, é perceber o que “dizem, falam, abrir-se ao didlo-
£0, d critica, a aceitagdo, a contextualizagdo, porque sdo
democriticas” (Oliveira-Formosinho, 2016, p. 95).

Para que isso ocorra, tenho como hipétese de que
a instituicao precisa se constituir enquanto uma or-
ganizagdo aprendente (Alarcdo, 2002). Pensar-se des-
sa forma significa ‘a ideia de que a organizagdo pode
encerrar em si mesma a qualidade de aprendente e, ao
assumir-se como tal, proporcionar também aos seus
membros oportunidades de formagio e qualificagio”
(Alarcao, 2002, p.220).

As possibilidades implicadas em se colocar a pen-
sar as dindmicas da institui¢ao e daqueles que ali estao
constituindo-a permanentemente podem contribuir
com o desenvolvimento de um processo intenso de
investigacdo, de agdo, de reflexdo e de projetacao dos
fazeres e saberes ali produzidos. Nesse contexto, “uma
cultura de escola em aprendizagem organizacional [...]
cria-se pelo pensamento e pela prdtica reflexivos que
acompanham o desejo de resolver, colaborativamente,
os problemas que se colocam” (Alarcdo, 2002, p.222).

Sobretudo, em se tratando de institui¢oes e profes-
sores que tém algo a dizer a respeito do que se passa
com sua experiéncia como educador ou educadora,
com creche e pré-escola. A pedagogia e a formagao,
nesse campo, precisam, urgentemente, interessar-se
pela visdo de quem faz, cria, escuta, pensa e faz emer-
gir algo que nasce desse escutar, pensar, olhar o que
faz. Precisamente porque precisa buscar aquele saber
que ndo se coloca por cima do que se vive e que nio
se desconecta de quem o vive.

NOTAS
! A ideia de “autogestdo” é advinda das perspec-
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tivas pedagogicas de Loris Malaguzzi que sempre
perseguiu a descentralizagdao de gestdo, dizendo que
considerava impossivel um bom trabalho enquanto
existisse muita distancia entre a gestdo e o cotidiano
das criangas. Nas palavras de Tonucci (1998, p.34),
Malaguzzi “defendia a ideia que s6 com a sensibilidade
e o cuidado que se pode dedicar as coisas proximas é
que se pode fazer uma experiéncia de alto nivel, assim
como merecem as criangas’.

* Para saber mais, ler: FOCHI, P. Afinal, o que os
bebés fazem no bercério: comunicagdo, autonomia e
saber-fazer de bebés em um contexto de vida coletiva.
Porto Alegre: Penso, 2015.

* Bruner (1997) diz que ‘escutar duas explicagdes
contrdrias, porém igualmente razodveis do ‘mesmo’
acontecimento [...]. Nos leva a examinar como duas
observagoes poderiam ‘ver’, suceder as mesmas coisas
e sair relatos muitos diferentes daquilo que nos aconte-
ceu. Nos desperta” (p.166, grifos do autor).

4 Entende-se aqui observaveis por registros feitos
a partir de observagdes do cotidiano e que garantem
a possibilidade de serem utilizados para refletir. Os
observaveis sdo, necessariamente, materiais concre-
tos, fisicos: fotografias impressas, arquivos de foto-
grafia, arquivos de video, anotagdes do professor,
exemplares de produc¢des das criancas. Em outras pa-
lavras, algo que se possa observar posteriormente ao
momento em que Ocorreu.

5 Segundo Coelho (2015, p. 7) “O Proinfancia é
um programa do governo federal criado em 2003
cujo objetivo principal é prestar assisténcia financei-
ra, em cardter suplementar, ao Distrito Federal e aos
municipios para a construgdo e aquisi¢cio de equipa-
mentos e mobilidrios para creches e pré-escolas puibli-
cas. A sua implementagio abrange cinco dimensées:
a disponibilizacdo de projetos arquitetonicos padrdo,
o financiamento de obras, a aquisi¢iao de mobilidrio e
equipamentos, o assessoramento técnico-pedagégico e o
custeio de novas matriculas”.

¢ Essa Escola atende ao ultimo nivel da Educagéo
Infantil, Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA). Os nimeros e a idade apresentados na
tabela correspondem apenas ao que se refere a Edu-
cacdo Infantil. O nimero total de matriculas é de 870
criangas e adolescentes, no entanto, no que se refere a
Educacio Infantil, 0 ndmero é de apenas 49 criangas,
distribuidas em duas turmas de turno parcial.

~
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Jogos matematicos da educacao
infantil na perspectiva dos campos de

experiéncias

Juegos matematicos en educacion infantil desde
la perspectiva de los campos de experiencias
Mathematical games in early childhood education
from the perspective of the fields of experiences

Michele Nehls Poerner; Kariston Pereira; BRASIL

RESUMO

No presente artigo, pretende-se analisar e/ou fazer
uma relagdo entre os jogos matematicos oferecidos
para as criancas de educagdo infantil e os campos
de experiéncias apresentados na Base Nacional Co-
mum Curricular - BNCC. A pesquisa realizada foi de
cunho bibliografico e qualitativo sendo que os auto-
res que nortearam os estudos foram Huizinga (2017),
Retondar (2013), Salen e Zimmerman (2012) e Kishi-
moto (2011 e 2016), além dos proprios documentos
oficiais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacido Infantil (2010) e a Base Nacional Comum
Curricular (2017). E ndo que os campos de experién-
cias sejam uma revolugao na pratica pedagogica, algo
totalmente novo, pois, desde 2010, ja era defendido
que as criancas precisam aprender através de vivén-
cias, mas, agora, em 2017 aparecem com énfase como
meio de garantir que realmente acontegam. Por fim,
sao sugeridos alguns jogos que foram planejados e
aplicados de forma que dialoguem com os campos
de experiéncias e viu-se que, embora, talvez mais tra-
balhoso, tornam a constru¢do do conhecimento pelas
criangas e professores ainda mais prazeroso e com
sentido para sua vida, pois ndo sao nada desconectos
da sua realidade.

Palavras-chave: Jogos Matematicos, Educagdo In-
fantil, Vivéncias, Campos de Experiéncias, BNCC-
Base Nacional Comum Curricular

RESUMEN

En el presente articulo se pretende analizar y/o re-
lacionar los juegos matematicos ofrecidos a los ninos
de educacion infantil y los campos de experiencias
presentados en la Base Nacional Comun Curricular
- BNCC. La investigacion realizada fue de tipo bi-
bliografico y cualitativo. Los autores que guiaron los
estudios fueron Huizinga (2017), Retondar (2013), Sa-
len y Zimmerman (2012) y Kishimoto (2011 y 2016),
ademds de los propios documentos oficiales, las Di-
rectrices Curriculares Nacionales para la Educacion
Infantil (2010) y la Base Nacional Comun Curricular
(2017). Los campos de experiencias no son una re-
volucién en la practica pedagdgica, algo totalmente
nuevo, pues desde 2010 ya se viene defendiendo que
los nifios necesitan aprender a través de vivencias,
pero, ahora, en 2017, aparecen con énfasis como me-
dio de garantizar que realmente suceda. Por ultimo,
se sugieren algunos juegos que fueron planificados y
aplicados de forma que dialoguen con los campos de
experiencias y se vio que, aunque quizas mas labo-
rioso, hacen la construccion del conocimiento por los
nifios y profesores ain mas placentera y con sentido
para su propia la vida, pues no estan desconectados
de su realidad.

Palabras clave: Juegos Matematicos, Educacion
Infantil, Experiencias, Campos de Experiencias,
BNCC-Base Nacional Comun Curricular
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ABSTRACT

In this article, we intend to analyze and/or to make
a relation between the mathematical games offered in
early childhood education and the fields of experiences
presented in the National Curricular Common Base -
BNCC. The research carried out was of a bibliographic
and qualitative nature. The authors that guided the stu-
dies were Huizinga (2017), Retondar (2013), Salen and
Zimmerman (2012) and Kishimoto (2011 and 2016),
and the official documents themselves, National Cur-
ricula for Early Childhood Education (2010) and the
National Curricular Common Core (2017). The fields of
experience are not a revolution in pedagogical practice,
something totally new, since 2010 it was already argued
that children need to learn through experiences, but
now, in 2017 appears with emphasis as a means to ensu-
re that it really happens. Finally, some games suggested
were designed and applied in a way that dialogues with
the fields of experiences and it was found that, although
perhaps more laborious, they make the construction of
knowledge by children and teachers even more pleasant
and meaningful for their life, because they are not di-
sconnected from their reality.

Key words: Mathematical Games, Childhood Edu-
cation, Experiences, Fields of Experiences, BNCC-Na-
tional Curricular Common Base

INTRODUCAO

Muito tem se falado da homologagao da Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC), documento este
que vem para servir de base na constru¢ao de curricu-
los para a educagdo de criangas, jovens e adultos.

Para a etapa da educagéo infantil, a BNCC (2017)
tras, entre outros conceitos, os campos de experién—
cias como forma de garantir algo ja citado la nas Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infan-
til (2010), mas, que agora vem sendo dada mais énfase
e reafirmando que as criangas aprendem através de
vivéncias e experiéncias para a vida e nao através de
atividades repetitivas ou exercicios estéreis sem signi-
ficado ou sentido para a crianga e, muitas vezes, utili-
zados somente para preencher o tempo delas.

E, como podemos relacionar os campos de expe-
riéncias com os jogos, mais especificamente com os
jogos matematicos na educagao infantil?

Logo, se realizou uma pesquisa de cunho biblio-
grafico e qualitativo, buscando primeiro revisitar e
esclarecer algumas defini¢des consideradas impor-
tantes como: jogos e jogos matematicos, educagao
infantil e campos de experiéncias. Para isto trazemos

alguns autores ja reconhecidos em pesquisas e estu-
dos sobre essas dreas do conhecimento, tais como: Jo-
han Huizinga (1872 - 1945), Jeferson José Moebus Re-
tondar, Katie Salen (1969) e Eric Zimmerman (1969)
e Tizuko Morchida Kishimoto, além dos préprios do-
cumentos ja citados neste texto que sdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil e a
Base Nacional Comum Curricular.

Sendo que, fazendo uma busca no banco de dados
da Capes e Scielo, foram encontrados alguns artigos
que tratavam do tema em estudo de forma geral ou
aprofundando em outras linhas de pesquisa, por isso
considera-se relevante seguir com a pesquisa em jo-
gos matematicos, educacdo infantil e campos de ex-
periéncias.

Em seguida, foi proposto a 70 criangas na faixa
etaria de 3 a 5 anos, divididas em turmas de Mater-
nal II, I Periodo e II Periodo do turno vespertino de
um Centro de Educagao Infantil Municipal da cidade
de Joinville/SC, jogos matematicos para analisarmos
como os jogos podem ser apresentados a elas na per-
spectiva dos campos de experiéncias, garantindo os
direitos previstos na BNCC em forma de relatos des-
sas praticas.

Por fim, sdo apontados algumas reflexdes ou con-
sideracoes, sendo que nada acaba por aqui, é preciso
continuar pesquisando e estudando a fim de buscar
melhorar e garantir aprendizagens para as vidas das
criangas.

EM BUSCA DE ALGUNS
CONCEITOS...

JOGOS

Johan Huizinga (1872 - 1945) foi um dos percur-
sores da drea e que nos trouxe os conceitos de jogo,
caracteristicas e tipos em seu livro “Homo Ludens”
(Huizinga, 2017), considerado um cldssico nesse as-
sunto. E Jeferson José Moebus Retondar em seu livro
Teoria do Jogo (2013), baseando-se em Johan Huizin-
ga (1872 — 1945) e Caillois (1913 - 1978), faz uma leitu-
ra e pesquisa se muito interessante e nos afirma que o
jogo ‘¢ uma agdo humana pautada por uma intengio
que se justifica por si mesma, sob o pano de fundo do
universo imagindrio, balizado por regras” (Retondar,
2013 p. 9 € 10). E que para que o jogo acontega precisa
haver 4 condigoes: a voluntariedade (o jogador quer
jogar por livre e espontanea vontade, nao ¢ obrigado a
isto); as regras (por mais que possam ser combinadas
entre os jogadores, mas precisam existir); a relacao
espago-temporal (que o tempo é visto e sentido de

RELAJEI 7.2-3 « Educacion Infantil y Familia « Diciembre 2018 « 1SSN 2255-0666



formas diferentes, por quem joga, que estd no calor
das atividades/brincadeiras, ou por quem somente
observa); e a evasao da vida real (em que o jogador
assume um papel, um personagem). E, além disso, ele
ainda nos diz que “o jogo é coisa séria” e faz uma re-
lacdo com a educacio.

Tiziko Morchida Kishimoto, por sua vez, em seus
livros “O jogo e a educagdo infantil” (2016) e “Jogo,
brinquedo, brincadeira e educagdo” (2011), também
nos remete a conceitos e diferencas e como estes po-
dem nos ajudar no processo de aprendizagem e de-
senvolvimento das criangas. E confirma que: “[...]
mostram a importincia do jogo para o desenvolvi-
mento infantil ao propiciar a descentragdo da crianga,
a aquisi¢do de regras, a expressdo do imagindrio e a
apropriagdo do conhecimento” (2016, p. 24). Portanto,
0s jogos sdo muito indicados para as criangas, para o
seu desenvolvimento, para sua aprendizagem. Salen e
Zirmmerman (2012, p.49), no livro as Regras do Jogo,
trazem a questdo da interagdo ludica significativa, as-
sim: “aprender a criar boas experiéncias de jogo para
os jogadores - experiéncias que tem sentido e sdo signi-
ficativas - é uma das metas do design de jogos bem-su-
cedido, talvez a mais importante.” E mais: ‘A intera¢do
ludica significativa surge da interagdo entre os jogado-
res e o sistema do jogo, bem como do contexto em que
0 jogo é jogado. Compreender essa interagdo nos ajuda
ver exatamente o que estd acontecendo quando o jogo
¢ jogado. Uma forma de estabelecer o que os jogado-
res fazem quando jogam um jogo é dizer que eles estdo
fazendo escolhas”. (Salen e Zimmerman, 2012, p. 49)

Com isso, podemos observar como o jogo aconte-
ce, podemos analisar como os jogadores fazem suas
escolhas e tomam suas decisdes, como se da sua inte-
ragdo com 0 jogo, com 0 espago, com o tempo, com
os outros jogadores.

E porque nio juntar os jogos e a matematica, ofe-
recendo aos pequenos, jogos que os fagam produzir
conhecimentos matematicos para a vida? Jogos inte-
ressantes, motivadores, em que criangas e professores
se divirtam e aprendam com sentido, significado e
prazer. Por esta razdo, vale a leitura dos livros de Katia
Cristina Stocco Smole, principalmente “A matematica
na educacéo infantil” (2000) e de muitos outros livros
e autores que trazem diversas sugestdes a respeito.

Logo, muito se fala e se ouve dizer da importancia
do brincar na educagédo infantil, do valor do ludico,
dos jogos para a aprendizagem das criangas, mas,
muito do que se vé nos centros de educa¢ao infantil
ainda sdo criangas fazendo exercicios sem significado
e sentido, que sao oferecidos a elas apenas para preen-

cherem o seu tempo.E quando se fala em brincar, logo
vem a mente a criatividade, a imaginagao e a fantasia.
E, por que ndo usar isso para o lado da matematica
também? Por que ndo usar esses temas para criar e
provocar possibilidades de jogos com as criancas?
Outras questdes que também podemos nos indagar
sdo: por que vemos tantas criangas apresentando di-
ficuldade de aprender matematica? Onde estd o pro-
blema: sera no espago, no meio/método? Por que as
criangas gostam e por que depois deixam de gostar?

Sabe-se que muito vem se estudando e refletindo
sobre, procurando evoluir e avangar, mas ainda temos
um longo caminho a percorrer.

E preciso, sim, um ambiente acolhedor, afetivo,
preparado e planejado para receber as criangas pe-
quenas, um ambiente que desperte a curiosidade e
que proponha o desafio, onde elas brinquem e apren-
dam, e também um ambiente propicio aos jogos.

E, assim, favorecam a producdo do conhecimento
para e pelas criangas e que seja algo gostoso, praze-
roso, para elas e para todos que estido ao seu redor
e que os pequenos possam levar os conhecimentos
adquiridos através dos jogos como um aprendizado
para a vida.

EDUCA(;AO INFANTIL

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educagao Infantil (DCNEI), a crianga é con-
siderada um: “Sujeito historico e de direitos que, nas
interagoes, relagdes e prdticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, ima-
gina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura”. (2010, p. 12)

E através da leitura dessas mesmas Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educagao Infantil - DC-
NEI (2010), conclui-se que nossas criangas vém até
noés para vivenciar experiéncias e aprender para a
vida, através dos eixos das brincadeiras e interacdes,
pois é na Educagéo Infantil, etapa que compreende de
0 a 5 anos, que as criangas constroem toda sua base
do conhecimento, aprendem e socializam-se com o
outro, tem a oportunidade de aprender a respeitar a
si, ao outro e tudo que a rodeia. Enfim, as criangas
precisam ser protagonistas do seu processo de ensino
aprendizagem junto com os adultos que estdo presen-
tes em uma instituicao educativa.

E, como afirma com muita propriedade Marcia
Harmbach no video Educacédo Infantil e o livre brin-
car na natureza — Instituto Alana (2017): “ndo existe
o ensinar na educagdo infantil, existe o viver, existe o
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fazer, 0 experenciat, 0 concretizar as coisas, é isso que
existe na educagdo infantil!”. Ou seja, a crianca € vida,
¢ movimento, aprende com tudo e com todos e a Edu-
cacdo Infantil precisa favorecer todas essas possibili-
dades a ela.

Outro fator importante a se destacar aqui, é o pa-
pel do professor nesta etapa da educagao das criangas,
pois precisa ser um professor brincante, que tenha
essa esséncia de crianga, que respeite a infancia e que
seja capaz de educar e cuidar, que seja afetivo e aci-
ma de tudo, que encante as crian¢as, num ambiente/
espago favoravel, cheio de novidades e intervengdes.

CAMPOS DE EXPERIENCIAS

Como campos de experiéncia expomos o que a
propria Base Nacional Curricular Comum define por:

“Considerando que, na Educagdo Infantil, as apren-
dizagens e o desenvolvimento das criangas tém como
eixos estruturantes as interagoes e a brincadeira, asse-
gurando-lhes os direitos de conviver, brincar, partici-
par, explorar, expressar-se e conhecer-se, a organizagio
curricular da Educagdo Infantil na BNCC estd estrutu-
rada em cinco campos de experiéncias, no dmbito dos
quais sdo definidos os objetivos de aprendizagem e de-
senvolvimento. Os campos de experiéncias constituem
um arranjo curricular que acolhe as situagoes e as ex-
periéncias concretas da vida cotidiana das criangas e
seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que
fazem parte do patrimonio cultural. A defini¢do e a
denominagdo dos campos de experiéncias também se
baseiam no que dispoem as DCNEI em relagdo aos sa-
beres e conhecimentos fundamentais a ser propiciados
as criangas e associados as suas experiéncias”. (Brasil,
2017, p-36)

Ou seja, os campos de experiéncias sio uma for-
ma diferente de organizar o curriculo e precisamos
promover, entre as criangas, vivéncias e experiéncias
para que construam seus saberes. E, como afirma com
muita propriedade Finco, Barbosa e Faria: [...] desta-
camos a necessidade de refletirmos sobre os campos de
experiéncia no contexto da educagdo da infancia e suas
contribuicbes para pensar o processo de construgdo dos
conhecimentos, para construir um processo educativo
que considere as trocas entre as criangas e entre adultos
e criangas. Buscar contribuir para um processo educa-
tivo que tem a crianga a sua centralidade”. (2015, p. 11)

Desta forma, precisamos refletir e criar um curricu-
lo que pense NA, PARA e COM a crianga. Que tenha
a crianga como o centro e que considere também a
formacao dos professores. E como curriculo as DC-
NEI ainda conceituam: “Conjunto de praticas que bu-

scam articular as experiéncias e os saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de o a 5 anos de idade”. (Brasil, 2010, p. 12)

Sendo assim, precisamos pensar num curriculo que
analise os conhecimentos prévios das criangas, que
possuam uma escuta e olhar sensivel a elas e, como ja
falamos e repetimos, que propiciem para os pequenos
a base para aquisi¢do de saberes e que fagam sentido
e tenham significado para elas. E os jogos podem aju-
dar nisso, como meio para as criangas aprenderem e
se divertirem.

ALGUMAS SUGESTOES DE
VIVENCIAS

A seguir, podemos observar algumas sugestdes
de vivéncias com jogos matemadticos propostos a
criangas de 3 a 5 anos de idade, na perspectiva dos
campos de experiéncias. E, embora algumas destas
vivéncias perpassem por outros campos de experién-
cias, pois essa também é a inten¢do, e o conhecimento
ndo pode ser dividido “em caixinhas”, ou seja, frag-
mentado, a énfase serd para andlise do campo de ex-
periéncias: “Espacos, tempos, quantidades, relagoes e
transformacdes”.

Considerando o0s conhecimentos prévios das
criangas, a historia daquela turma, o que elas ja vin-
ham pesquisando, estudando e construindo como
seus conhecimentos, planejamos situagdes de jogos
matematicos na tentativa de viabilizarem uma apren-
dizagem significativa e com sentido para os pequenos.

JOGO DA CAIXA
REGISTRO DE OBSERVAGAO

Conhecendo a turma do Maternal II (faixa etdria de
3 anos) e percebendo seu interesse por cores e movi-
mento, além de escutar a professora da turma buscar
por sugestoes de vivéncias sobre cores e sabendo da
importancia das criancas adquirem nog¢oes de nume-
ros, e de que seu tempo de concentragio é mais curto,
foi proposto o jogo da caixa com duas variagdes.
PROPOSTA DO JOGO MATEMATICO:

A primeira vivéncia consistia em selecionar, classi-
ficar e nomear as cores das bolinhas e, apds escolher
3 delas, as bolas escolhidas seriam arremessadas em
caixas com as cores pré-determinadas (amarelo, azul,
verde e vermelho).

Na segunda vivéncia, as criangas precisavam saber
os nimeros de um a trés, pelo menos, para entao ar-
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remessar um bolinha nas caixas organizadas em fi-
leiras de trés, dois e uma caixa, e identificarem sua
pontuagdo, uma espécie de jogo de tiro ao alvo, mas,
neste caso, com bolinha e caixas. Para registrar a pon-
tuagao, as criangas pegavam palitos de picolé e cola-
vam em uma folha A4 com seu nome.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
(BNCC):

- “Classificar objetos, considerando determinado
atributo (tamanho, peso, cor, forma, etc.)”; (2017, p. 47)

- “Contar oralmente objetos, pessoas, livros, etc. em
determinados contextos”. (2017, p. 48)

MATERIAL UTILIZADO:

- Caixas de papelao;

- Bolinhas de plastico nas cores: Amarela, azul, ver-
de e vermelha;

- Folhas A4;

- Palitos de Picolé;

- Cola branca;

- Lapis de cor.

DESCRIGAO E REGISTRO DO JOGO:

As criangas sdo sempre muito espontaneas e logo
entraram na brincadeira. Primeiramente entregamos
a elas uma caixa com as bolinhas todas misturadas e
solicitamos que elas as classificassem de acordo com

o atributo cor. Foi uma verdadeira diversao. Apos, or-
ganizadas por vez de jogar, cada uma ia até essa caixa
contava e pegava trés bolinhas da cor que quisesse
e muitas criangas ja iam associando ao aprendizado
anterior e arremessavam as bolinhas nas caixas com
as cores indicadas. A maioria das criangas acertou e
para aquelas que ndo acertavam, ou a mira ou a cor,
era lhes dada nova chance, para garantir o direito de
aprendizado a todas elas.

Deixamos brincar um pouco livremente, momento
no qual as criangas exploravam as bolinhas, iam jogar
novamente para também aprender nogoes de forga,
peso e distancia e partimos para a segunda variagao
do jogo.

Nesta varia¢ao, com as caixas ja organizadas e com
abolinha escolhida, a amarela, as criangas logo perce-
beram e foram espertas; todas queriam ou tentavam
arremessar mais forte para tentar acertar na caixa de
mais pontos ou naquela em que as criangas podiam
contar e receber mais palitos para colar em sua folha
e fazer o registro de seus pontos.

Ao final do jogo, indagamos as criangas sobre
quantos pontos tinham feito e elas iam até sua folha,
contavam e respondiam: “Eu fiz trés pontos”, “Eu fiz
dois pontos”, e assim por diante.

Figura 1. Jogo Bola na Caixa 1 - Maternal II
Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)

Figura 2. Jogo Bola na Caixa 2 - Maternal 11
Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)
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Figura 3. Registro dos pontos — Maternal 1T
Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)

O QUE AS CRIANGAS APRENDERAM COM ESSE JOGO:
Neste jogo, as criangas puderam aprender a dife-
renciar as cores, além de relacionar as cores das bolin-
has com as cores das caixas para arremessa-las, obter
nocdes de calculo da for¢a, distancia e peso do objeto,
além de contar oralmente de 1 a 3, se atentando a se-
quéncia numérica.
PROPOSTA DE CONTINUIDADE:

As possibilidades de dar continuidade as vivencias
sobre cores e numeros sdo inumeras, além de ou-
tras questdes que poderiamos ter explorado com as
criangas como: quem fez mais pontos? Quem fez me-
nos? Vamos fazer um grafico relacionando as cores
e as quantidades de bolinhas acertadas nas caixas? E
por ai adiante.

CHUTE A GOL
REGISTRO DE OBSERVAGAO:

Esse jogo foi escolhido para a turma do 1° Periodo
(4 anos), apos perceber o interesse das criangas por
futebol e também por ser uma turma bem ativa. Es-
sas observagoes foram feitas principalmente nos mo-
mentos livres das criangas, como o uso do parque, e
também por particularmente essa turma possuir 20
meninos e 5 meninas, o que talvez ajudou neste inte-
resse da turma, uma vez que o futebol continua sendo

de maior interesse para os meninos do que para as
meninas, pelo menos ¢ o que foi percebido nesta tur-
ma em especifico.

PROPOSTA DO JOGO MATEMATICO:

Com a turma dividida em times das cores, cada
crianga tera a oportunidade de chutar ao gol, sendo
que se fazé-lo, marcara seu gol no cartaz. Ao final,
iremos analisar quem fez mais gols e registrar o jogo
através de desenho.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
(BNCC):

- “Relacionar niimeros as suas respectivas quanti-
dades e identificar o antes, o depois e o entre em uma
sequéncia”; (2017, p. 48)

- “Registrar observagoes, manipulagoes e medidas,
usando multiplas linguagens (desenho, registro por
niimeros ou escrita espontinea), em diferentes supor-
tes”. (2017, p. 47
MATERIAIS E/OU RECURSOS UTILIZADOS:

- Crachas com cores pré-definidas para identifi-
cacdo dos times;

- Bola;

- Canetao;

- Cartolina;

- Folhas A4;

- Canetas hidrocolor.

DESCRIGAO E REGISTRO DO JOGO:

As criangas ja adoraram o jogo desde o comego.
Quando conversamos com as criancas sobre ele, os
objetivos, as regras, a divisao dos times, logo ja fo-
ram associando que: “o time verde é o do Palmeiras”,
‘0 vermelho é do Flamengo” ou ‘do JEC” e assim todos
queriam logo jogar.

Deste modo, com os times divididos através de sor-
teio, fomos para a quadra e la um time de cada vez
teve a oportunidade de chutar a bola ao gol.

Quando as criangas marcavam o gol, se dirigiam
para registrar seu ponto em um cartaz e era uma festa
quando as criangas faziam gols!

Figura 4. Jogo Chute a Gol - I Periodo
Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)

RELAJEI 7.2-3 « Educacion Infantil y Familia « Diciembre 2018 « 1SSN 2255-0666



Depois que todos os times jogaram, fizemos uma as criangas ficaram um pouco confusas e foi ai que

roda perto do cartaz de registro para contar quantos a professora da turma teve uma ideia e fizemos uma
pontos ou gols cada time fez. E foi ai que constatamos fila com as criangas que fizeram os gols, divididas pela
que os times verde e amarelo fizeram 6 gols e o times cor de seu time, facilitando assim ver que quem fez 6
azul e vermelho fizeram 5 gols. gols ganhou de quem fez 5.

Quando indagamos as criangas qual time ganhou,

Figura 5. Criangas verificando quem fez mais e menos gols - I Periodo
Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)

E, em seguida, foi sugerido as criangas fazerem o regi-
stro do jogo através de um desenho, sendo que pode-
mos observar e analisar alguns a seguir:

. .
Figura 6. Registros feitos pelas criangas do I Periodo
Fonte: Elaboragao prépria (Maio, 2018) 167
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O QUE AS CRIANGAS APRENDERAM COM O JOGO:

As criancas aprenderam o espirito de equipe/time,
nocdes para calcular a distancia e for¢a para chutar,
a contar os gols respeitando a sequéncia numérica,
identificar quem fez mais e menos gols, além de refle-
tir sobre o empate e registrar o jogo através de desen-
ho se atentando aos detalhes.

PROPOSTA DE CONTINUIDADE:

Como vimos, poderiamos explorar mais jogos com
essa turma para verificar essa questdo de mais e me-
nos, que foi um ponto que ficou meio confuso entre
elas, quando foi indagado: quem ganhou? Além de
fazer mais registros através de desenhos em outros
momentos do cotidiano a fim de enriquecer seu re-
pertdrio.

TRILHA DOS SENTIMENTOS
REGISTRO DE OBSERVAGAO:

Tendo o conhecimento de que a turma do 2° Perio-
do (5 anos) vinha tendo diversas vivéncias sobre os
sentimentos e que se denominaram de “Turma do
Amor”, foi pensado e planejado um jogo de trilha so-
bre o assunto.

PROPOSTA DO JOGO MATEMATICO:

Em duplas, as criangas terdo que dividir fungoes,
sendo que uma deve ser o jogador e a outra deve ser
0 pedo para jogar o dado e andar o nimero de casas
indicado no tabuleiro gigante. Quem chegar primeiro

ao final da trilha receberd um abrago dos outros ami-
gos que estdo a esperar a sua vez de jogar em sinal do
sentimento ja abordado em sala.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
(BNCC):

- “Relacionar niimeros as suas respectivas quanti-
dades e identificar o antes, o depois e o entre em uma
sequéncia”. (2017, p. 48)

MATERIAIS E/OU RECURSOS UTILIZADOS:

- TNT;

- EVA;

- Caixa de papelao;

- Canetao;

- Cola quente.

DESCRIGAO E REGISTRO DO JOGO:

Ap6s conversado com a turma, levamos as criangas
a biblioteca onde o jogo foi preparado. As criangas
estavam euforicas por jogar. A professora da turma
foi designada a escolher a vez das criangas.

Entdo, em duplas, num sentimento de cooperagio,
uma crianga jogava o dado e a outra era como se fosse
uma espécie de “pedo” andando as casas, sendo que
depois trocavamos entre elas.

Quem chegava por primeiro ao fim da trilha rece-
bia um abrago das outras criangas que estavam assi-
stindo. Todas as criangas puderam jogar, pois fazia-
mos um rodizio.

Figura 7. Sequencia de fotos do Jogo Trilha dos Sentimentos - 1I Periodo

Fonte: Elaboragdo prépria (Maio, 2018)
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O que as criangas aprenderam com o jogo:
Relacionar numero e quantidade, contagem oral,
além de dividir e cooperar com o amigo o ajudando
a contar e a jogar o dado para ele, além de estabelecer
nog¢des sobre os sentimentos.

Proposta de continuidade:

Essa turma adorou esse jogo e queriam repetir mais
vezes. Poderiamos, entdo, sugerir as criangas montar
seus proprios jogos, fazerem seus tabuleiros de trilha,
por exemplo, com cartolina, papéis coloridos, dados e
pedes para brincar em grupos. Esse mesmo tabuleiro
poderia também ser utilizado com outras tematicas
e ir dificultando o grau a medida que as criangas fos-
sem avang¢ando seus conhecimentos.

ALGUMAS CONSIDERACOES E
APONTAMENTOS

Ap6s trazermos e refletirmos algumas questdes
como jogos matematicos, educagdo infantil e campos
de experiéncias, percebemos o quanto os professores
tem um importante papel no processo de constru¢io
do conhecimento das criangas. O quanto podemos
possibilitar que as criangas ampliem suas aprendiza-
gens através das trocas.

Também observamos que as criangas sao capazes e
protagonistas de criar e assimilar conhecimentos e de
também ensinar o que sabem.

Nao podemos esquecer da formagao dos professo-
res, pois sem ler, estudar e promover momentos de
troca de experiéncias entre eles também nao conse-
guem acompanhar o desenvolvimento das praticas
pedagégicas. E ndo podemos deixar de citar a re-
levancia do professor brincante, da sua esséncia de
crianga, para encantar as criangas através dos jogos e
promover a aquisi¢ao de saberes por elas.

Consequentemente, trazemos sugestdes de jogos
planejados e aplicados nesta perspectiva dos campos
de experiéncias, servindo de inspiragdes e que pos-
sam ampliar o olhar de muitos professores e de quem
possa vir a se interessar.

E ndo podemos considerar dificil planejar desta
forma, pois pode até dar mais trabalho, mas, a escolha
de oportunizar as criangas um processo de aprendi-
zagem contextualizado e, ainda, por meio do jogo,
fazendo-se uso de brincadeiras e interagdes, é mais
gratificante, estabelecendo mais sentido e se tornando
mais prazeroso para todos.

~Y
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Narrazione e inclusione. Il Digital
Storytelling in classe per 'inclusione di
alunni con Bisogni Educativi Speciali
Digital storytelling in classroom for inclusion
students with special educational needs

La narrativa digital en el aula para la inclusion
de alumnos con necesidades educativas especiales

Francesca Salis; ITALIA

RIASSUNTO

In questo lavoro s'intendono indagare le ormai dif-
fuse e consolidate competenze digitali padroneggiate
fin dalla prima infanzia, co-costruite ed esperite in
situazioni cooperative e collaborative attraverso il Di-
gital Storytelling, una modalita narrativa supportata
da ausili multimediali e digitali in grado di amplifica-
re, attraverso l'utilizzo contemporaneo di pitt codici e
linguaggi di comunicazione, la costruzione della co-
noscenza ed aumentare le possibilita di condivisione
e meta-riflessione mediata dal docente in un contesto
formale quale quello scolastico. La riflessione prende-
ra le mosse da sintetiche ma essenziali considerazioni
sulla Pedagogia e sulla Didattica Speciale e i processi
inclusivi, unitamente, alle riflessioni sul potenziale
inclusivo della narrazione come strumento cogniti-
vo, emotivo e di socializzazione della conoscenza, in
grado di realizzare contesti educativi vicini agli inte-
ressi dei discenti, capaci di dare risposte adeguate alle
complesse esigenze di apprendimento emergenti. In
questa sede s'intende focalizzare nello specifico la co-
struzione di un ambiente di apprendimento digitale
come il Digital Storytelling che promuove competen-
za, sviluppando insieme abilita linguistiche e tecnolo-
giche, capacita organizzative e senso di collaborazio-
ne, nel rispetto delle differenze di ognuno. Dopo una
riflessione teorica sulla prospettiva della narrazione
tecnologica e delle sue ricadute nellambito della Di-
dattica Speciale, si analizzera un’ipotesi di applicazio-

ne in classe nella scuola primaria.
Parole chiave: Inclusione Scolastica, Narrazione,
Digital Storytelling, Bisogni Educativi Speciali

RESUMEN

En este trabajo pretendemos investigar las ya ge-
neralizadas y consolidadas competencias digitales,
dominadas desde la primera infancia, co-construidas
experimentadas en situaciones cooperativas y colabo-
rativas a través del Digital Storytelling, una modalidad
narrativa apoyada por recursos multimedia y digita-
les capaces de amplificar, a través del uso simultdaneo
de multiples codigos y lenguajes de comunicacién, la
construccion de conocimiento y aumentar las opor-
tunidades para compartir y la meta-reflexiéon me-
diada por el profesor en un contexto formal como la
escuela. La reflexion comenzara a partir de conside-
raciones sintéticas pero esenciales sobre Pedagogia,
Didactica Especial y procesos inclusivos, asi como re-
flexiones sobre el potencial inclusivo de la narracién
como instrumento cognitivo, emocional y socializa-
dor del conocimiento, capaz de crear contextos edu-
cativos cercanos a los intereses de los alumnos y de
dar respuestas adecuadas a las complejas necesidades
de aprendizaje emergentes. Pretendemos centrarnos
especificamente en la construccion de un entorno de
aprendizaje digital como el Digital Storytelling que
promueve la competencia, desarrollando habilidades
lingiiisticas y tecnoldgicas, capacidad organizativa y
sentido de colaboracion, respetando las diferencias
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de cada uno. Después de una reflexidon tedrica so-
bre la perspectiva de la narraciéon tecnoldgica y sus
implicaciones en el campo de la Didéctica Especial,
analizaremos una hipétesis de aplicacion en el aula de
educacion primaria.

Palabras claves: Inclusion, Narrativa Digital, Ne-
cesidades Educativas Especiales

ABSTRACT

In this paper, we intend to investigate the already
generalized and consolidated digital competences, do-
minated from early childhood, co-constructed and ex-
perienced in cooperative and collaborative situations
through the Digital Storytelling. Digital Storytelling is
narrative mode supported by multimedia and digital
resources capable of amplifying, through the simulta-
neous use of multiple codes and communication lan-
guages, the construction of knowledge, increasing col-
lateral opportunities: for example in a formal context
such as school, Digital Storytelling will help a teacher
to share knowledge in a better way and improve meta-
reflection. The reflection will start from synthetic but
essential considerations on Pedagogy, Special Didactics
and inclusive processes. The paper will also offer reflec-
tions on the inclusive potential of narration as a cogni-
tive, emotional and socializing instrument of knowled-
ge, capable of creating educational contexts close to the
interests of students and give adequate responses to the
complex emerging learning needs. We specifically wish
focus on the construction of a digital learning envi-
ronment such as Digital Storytelling. This new mean of
expression promotes competence, developing linguistic
and technological skills, organizational capacity and
enables a sense of collaboration, respecting the diffe-
rences of each one. After a theoretical reflection on the
perspective of the technological narrative and its impli-
cations in the field of Special Didactics, we will analyze
a hypothesis of application in the primary education
classroom.

Key words: Inclusion, Storytelling and Digital
Storytelling, Special Education Needs

L’APPROCCIO NARRATIVO
NELLA SCUOLA DELLA
COMPLESSITA

1l costrutto d’inclusione, declinato nell'ambito sco-
lastico, comporta non soltanto l'affermazione del di-
ritto della persona ad esser-ci ma stabilisce che tale
presenza sia espressione di significato e di senso e
consenta il massimo sviluppo possibile delle capacita,

delle abilita, delle potenzialita di ciascuno. Linclusio-
ne cancella le dicotomie abilistiche caratterizzanti le
scuole speciali, che in passato decretavano chi potesse
0 meno avere accesso alla formazione scolastica e, in
conformita al riconoscimento dei diritti delle perso-
ne disabili (Goussot, 2007), favorisce l'accesso a ogni
ordine scolastico a tutti e ciascuno, concentrandosi
piu sulle caratteristiche della persona che su quelle
dei contesti che possono essere organizzati in modo
pitt 0 meno flessibile, plurale e quindi accessibile a
diversi livelli di competenze, conoscenze, possibilita
e capacita. Non si tratta soltanto di predisporre am-
bienti, strutture e architetture fisicamente accoglien-
ti ma di costruire una comunita educante orientata
a considerare la diversita come elemento prezioso e
irrinunciabile.

In tal senso assume un valore di stimolo e riflessio-
ne la locuzione ideata da Dario Ianes che identifica
una ‘speciale normalitd’ da perseguire a prescindere
dagli status socio-economici, psicofisici e culturali
(Ianes, 2006). Negli ultimi anni, gli organismi inter-
nazionali e la legislazione italiana hanno focalizzato
la loro attenzione in tal senso e i documenti prodotti
evidenziano una dimensione etica ineludibile nella
societa democratica e sottolineano I'urgenza di un
cambiamento, un ripensamento dei modelli didattici
e organizzativi. Il compito della Pedagogia Speciale &
sviluppare una riflessione che sia riferimento per l'o-
perativita e in grado di com-prendere la complessita
dei bisogni nella molteplicita delle risposte possibili,
connettendo quindi complessita e molteplicita, vale a
dire i due costrutti fondamentali per chi si occupa di
disabilita e Bisogni Educativi Speciali. Gli operatori
della relazione d’aiuto, in questa prospettiva, dovreb-
bero orientarsi verso una percezione globale dello
sviluppo della persona nella direzione di una rap-
presentazione olistica, integrata e multidimensionale
dell'intervento. Nella visione della Pedagogia Specia-
le, il processo educativo, con l'ausilio delle dinamiche
narrative, permette la definizione di un personale
orizzonte esperienziale, in equilibrio tra razionalita
ed emozione, che consente di implementare forme di
apprendimento significativo nel ri-valutare gli aspetti
culturali, affettivo-emotivi e relazionali che permeano
levento comunicativo (Salis, 2016).

Si tratta di una concezione ecologica e antropolo-
gica del lavoro educativo, riabilitativo e terapeutico
che si integra nella costruzione e nella realizzazione
di un progetto di vita in cui la persona con disabilita
¢ attore protagonista. Il docente e leducatore efficaci
sanno ri-conoscere e accogliere la pluralita dei tempi
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e dei ritmi di apprendimento, nonché la molteplicita
degli stili cognitivi. Per rispondere alla diversita e alla
complessita dello sviluppo della persona con BES e
per favorire lespressione delle sue potenzialita, occor-
re creare le condizioni dell'accompagnamento com-
petente (Canevaro, 2006), che miri il pitl possibile alla
consapevolezza e all'agire autonomo.

Nel contesto epistemologico riferito alla comples-
sita del postmoderno, in una scuola che sia davvero
per tutti e per ciascuno, gli insegnanti sono chiamati a
pensare ed a formare competenze didattiche orientate
a sviluppare la motivazione e la creativita, la riflessio-
ne e la metacognizione, l'attenta analisi dei processi
rispetto ai contenuti, I'abbandono della sequenzia-
lita lineare degli atti educativi e la valorizzazione
dell'approccio olistico, dei diversi stili di pensiero ed
apprenditivi, in un ambiente realmente cooperativo
ed inclusivo. Da tale prospettiva, la narrazione si co-
struisce come base di una rete di valori che progres-
sivamente alimentano la definizione identitaria del
proprio sé nel mondo.

La necessita e il bisogno di narrare ci appartengo-
no, le tracce che lasciamo di noi stessi sono lopportu-
nita che affermano il nostro esserci: “Il racconto é pre-
sente in tutti i tempi, in tutti i luoghi, in tutte le societd;
il racconto comincia con la storia stessa dellumanita;
non esiste, non é mai esistito in alcun luogo un popo-
lo senza racconti; tutte le classi, tutti i gruppi umani
hanno i loro racconti e spesso questi racconti sono fruiti
in comune da uomini di culture diverse, talora oppo-
ste [...] il racconto é la, come la vita” (Barthes, 1996).
Non solo i pensieri ma anche le emozioni tradotte nel
linguaggio trovano nella narrazione un ideale cana-
le espressivo. Ogni persona ¢ caratterizzata non solo
dalle sue esperienze e relazioni, ma, in senso piu am-
pio, dalla somma delle sue storie e dai contesti che si
creano intorno alle storie (Baton, 1976).

Bruner descrive il significato della narrazione
come potenzialita formativa e culturale di stampo
pedagogico e la narrazione come primo dispositivo
interpretativo e conoscitivo di cui I'uomo, poiché
soggetto socio-culturalmente situato, fa uso nella sua
esperienza di vita. E attraverso la narrazione che I'uo-
mo conferisce senso e significato al proprio esperire,
delinea coordinate interpretative e prefigurative di
eventi, azioni, situazioni e su queste basi costruisce
forme di conoscenza che lo orientano nel suo agire
(Bruner, 1992). Il pensiero narrativo, che Bruner di-
stingue da quello logico-razionale, puo essere conce-
pito come una modalita cognitiva attraverso la quale
gli individui strutturano lesperienza e costruiscono

I'interazione con il mondo sociale (De Rossi, 2013). La
narrazione ¢ quindi un processo personale del pen-
siero, anche se ingloba e rispecchia inevitabilmente la
cultura del gruppo e della comunita in cui si esplicita.

In questottica, la costruzione della conoscenza
diviene vera e propria costruzione culturale, la men-
te non ¢ mai isolata nei processi di apprendimento
(Lodge,1990), essa funziona nel mondo e con il mon-
do, influenzata inevitabilmente da incontri, dialoghi,
esperienze, confronti, producendo conoscenze. Le
conseguenze della rivalutazione dell'approccio nar-
rativo applicato alle scienze umane, ha generato in
campo pedagogico effetti dirompenti. Per lo stesso
Bruner, “se la narrazione deve diventare uno strumen-
to della mente capace di creare significato, richiede un
impegnativo lavoro di riconoscimento, analisi ed espli-
citazione [...] Solo la narrazione consente di costruire
un’identita e di trovare un posto nella propria cultura.
Le scuole devono coltivare la capacita narrativa, svilup-
parla, smettere di darla per scontata” (Bruner, 1997).

Sul piano della didattica, le possibilita che ne deri-
vano riguardano da un lato la concezione negoziale
del significato, la quale come superamento dell'idea
statica di conoscenza, porta a valorizzare metodo-
logie basate su pratiche discorsive, dall’altro lato la
focalizzazione sulla dimensione affettiva, emotiva e
motivazionale dellapprendimento. Se la prima con-
seguenza mette in relazione insegnamento e appren-
dimento, quali processi di costruzione di conoscenza,
la seconda rimanda alla necessita della costruzione di
curricola meno neutrali e pill vicini alle esigenze di
tutti e di ciascuno, favorendo la piena inclusione nel
contesto relazionale e formativo.

Il pensiero narrativo si esprime attraverso le forme
del suo discorso in prospettiva comunicativa in pro-
cessi circolari: 'umanita si racconta per conoscere e
conosce per raccontarsi. Cosi come i bambini sono
legati alla modalita narrativa, perché essa rappresenta
la forma principale di strutturazione di idee per l'ap-
prendimento e l'interpretazione dei contesti di vita,
similmente in eta adulta la consapevolezza dei vissuti
diviene una costruzione narrativa, elaborata in riferi-
mento agli eventi e alle scelte compiute.

Nel campo delle neuroscienze sembra confermarsi
I'importanza delle modalita narrative nel processo di
apprendimento: Shank si riferisce a uno story-cente-
red curriculum, in cui ogni progettazione curricolare
dovrebbe raccontare una storia, capace di coinvolgere
attivamente gli studenti, rendendo disponibile alme-
no un ruolo per ciascuno di essi, sullo sfondo di una
progettazione per competenze che si basi sul presup-
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posto che la conoscenza nasce da situazioni autenti-
che e rappresentative della vita reale (Shank, 2013).

Gardner sostiene che gli approcci narrativi nella di-
dattica favoriscono l'utilizzo integrato delle varie for-
me d’intelligenza, soprattutto quelle riguardanti 'in-
telligenza linguistica, interpersonale e intrapersonale.
In Didattica e Pedagogia Speciale, questo approccio
¢ soggetto a studi sempre piu attenti, che descrivono
ed analizzano la narrazione come un processo che
permette alla persona disabile la ri-costruzione e ri-
elaborazione del proprio percorso di vita, della pro-
pria condizione per affrontare e indirizzare sé stessi
nella proiezione verso il futuro: l'approccio narrativo
si incarna nella didattica (Capobianco, 2006).

Educare ¢ narrare (Demetrio, 2013) e il docente &
portato a riflettere costantemente sul contributo che
la relazione educativa offre in termini di problema-
tizzazione / orientamento attraverso il senso di azioni
che consentono di costruire alleanze, di porre le fon-
damenta perché il piano educativo personalizzato,
frammento del percorso scolastico, funga da pratica
complessa e articolata capace di individuare i bisogni
e le potenzialita, orientando la prassi educativa (Tri-
sciuzzi et al. 2005).

In questo senso, la relazione educativa non puo
essere ridotta a un quadro diagnostico né ad alcuna
tipologia generalizzante o etichettante ma deve rico-
noscere la centralita e 'unicita della persona nel suo
percorso di evoluzione. “Il legame che unisce il sapere
pedagogico e la narrazione é forte e s'intravede da lon-
tano. (...) Laddove é situato il processo educativo, si re-
alizza lesperienza dell'incontro con laltro e le narrazio-
ni diventano l'intreccio, la rete che genera nuove storie
(Demetrio, 2013). Narrazione e cambiamento, quindi
apprendimento, procedono in parallelo e, in questotti-
ca, si configura una valenza ermeneutica e metabletica
che si esprime nella continua messa in discussione dei
vissuti, degli orizzonti e delle identita. Nellambito del-
la relazione daiuto educativa, si strutturano complesse
dinamiche relazionali, comunicative ed emotive dove i
ricordi, le trame, i vissuti si connettono in una rete di
sfondi e contesti che costruiscono lambiente formativo
di riferimento. “Se lesigenza di dare voce al proprio sé,
alle peculiari caratteristiche della personale identita
vale antropologicamente per tutti i soggetti, a maggior
ragione tale bisogno risulta amplificato nelle persone
interessate da disabilita, storicamente relegate in condi-
zioni di marginalita, isolamento e inadeguato ricono-
scimento sociale e culturale” (Gaspari, 2008).

La narrazione risulta, pertanto uno strumento utile
nella costruzione della rete formativa che alimenta i

processi cognitivi, identitari ed emozionali di ciascu-
no: cio non significa ricondurre ogni aspetto disci-
plinare alla narrazione, sarebbe chiaramente un non
senso, ma attivare una pratica educativa e didattica
narrativa, con qualsiasi contenuto o metodo, & possi-
bile e necessario. La condivisione, la progettazione, la
narrazione condivise costituiscono un contributo che
va oltre la dimensione personale per aprirsi alla col-
lettivita. Da questa prospettiva, il Digital Storytelling,
rappresenta un potente strumento di costruzione,
socializzazione e archiviazione di storie, che supera e
amplifica la dimensione orale per divenire dispositi-
vo di condivisione collettiva del testo e implementa la
consapevolezza di far parte della rete aprendosi dina-
micamente all'altro (Cambi, 2002).

PEDAGOGIA SPECIALE E
SCUOLA DIGITALE

La Pedagogia e la Didattica Speciale hanno il com-
pito articolato di orientare la lettura dei percorsi
formativi attraverso una prospettiva sistemico - er-
meneutica capace di superare la concezione lineare,
focalizzandosi sulla centralita della persona, conside-
rata sistema complesso di interazioni tra base biolo-
gica e dimensione psicologica, culturale, sociale. UIn-
dex for Inclusion (Booth & Ainscow, 2011), in linea
con le indicazioni della Convenzione Onu del 2009
sui diritti delle persone con disabilita, promuove lo
sviluppo di un ambiente scolastico e sociale inclusi-
vo, accogliente, attraverso le dinamiche dell'appren-
dimento attivo e della partecipazione consapevole,
nella logica della rete che considera le differenze tra
le persone come risorse e non problemi da risolvere
(Caldin, 2009). Linsegnante, per progettare efficaci
interventi educativi inclusivi, deve padroneggiare, in
conformita a un chiaro quadro di riferimento teorico,
rigorosi strumenti conoscitivi e metodologici.

Le forme testuali, ormai, si allontanano dal sup-
porto cartaceo per orientarsi verso forme digitali che
coinvolgono dimensioni sensoriali plurime. Impara-
re a gestire le nuove modalita richiede lo sviluppo di
competenze che sono differenti rispetto a quelle delle
generazioni precedenti. Jenkins descrive undici com-
petenze che dovrebbero essere sviluppate per far fron-
te all'attuale, complesso quadro sociale di riferimento
in ambito educativo. Tra queste: la simulazione, una
competenza di tipo procedurale che si basa sulla co-
struzione di modelli dinamici del mondo reale; I'ap-
propriazione, che si lega al concetto di riorganizzazio-
ne in forme nuove della conoscenza attraverso i nuovi
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media digitali (masterizzare, digitalizzare contenuti);
la navigazione transmedia come lettura di ambienti in
continuum le cui parti sono tenute insieme dallespe-
rienza, le cui informazioni possono essere riutilizzate
di volta in volta in contesti nuovi (Jenkins, 2010).
Secondo la riflessione di Rivoltella (2012), ci trovia-
mo di fronte all'avvento di un’intelligenza digitale che
non supera la visione alfabetica del nostro cervello
ma la integra con nuovi linguaggi. In tale prospettiva,
il lavoro degli insegnanti orienta e promuove abilita
multi-testuali che riguardano la lettura e l'analisi-pro-
duzione di testi in formato sia analogico che digitale,
con nuove tipologie di padronanza operativa relativa
ai processi cognitivi. Le tecnologie s'inseriscono nel-
la progettualita scolastica come strumento facilitante
per favorire la partecipazione di tutti e come poten-
ziale e potente mediatore di prassi inclusive.
Lutilizzo delle nuove tecnologie per I'informazione
e la comunicazione (TIC) nella didattica inclusiva ¢
dunque molto legato al grado di consapevolezza com-
plessiva riguardante I'inclusione e i processi culturali
e sociali che ne sono alla base. Di per sé la tecnolo-
gia non basta per creare una cultura partecipata nella
quale tutti si sentano riconosciuti e co-costruttori.
Come affermato nelle Linee guida per I'integrazio-
ne scolastica presentate dal MIUR gia dal 2009, “Si
é integrati/inclusi in un contesto quando si effettuano
esperienze e si attivano apprendimenti insieme agli al-
tri, quando si condividono obiettivi e strategie di lavoro
e non quando si vive, si lavora, si siede gli uni accan-
to agli altri (...) La progettazione degli interventi da
adottare riguarda tutti gli insegnanti perché l'intera co-
munita in relazione ai bisogni degli alunni é chiamata
ad organizzare i curricoli in funzione dei diversi stili e
delle diverse attitudini cognitive, a gestire in modo al-
ternativo le attivita daula, a favorire e potenziare gli
apprendimenti e ad adottare i materiali e le strategie
didattiche. (...) Linclusione comporta ladozione di
strategie e metodologie favorenti, quali lapprendimento
cooperativo, il lavoro di gruppo e/o a coppie, il tutoring,
lapprendimento per scoperta, la suddivisone del tempo
in tempi, lutilizzo di mediatori didattici, di attrezzatu-
re ed ausili informatici, di software e sussidi specifici”.
Lattenzione non deve quindi essere centrata solo sulla
qualita e sulla quantita delle tecnologie presenti nelle
scuole, ma deve riguardare la formazione dei docenti
all'uso della tecnologia. Se il successo formativo dello
studente con BES riguarda I'intero consiglio di classe
e se le tecnologie rappresentano un momento di po-
tenziamento delle opportunita dapprendimento e del
livello di autonomia di tutti e ciascuno, allora il tema

riguarda l'intero corpo docente. E necessario percid
che anche il ruolo delle didattiche digitali sia proble-
matizzato in ottica pedagogica, approfondendo le im-
plicazioni che il loro uso comporta per ogni singolo
studente nell'incentivare le proprie potenzialita e per
il gruppo classe come comunita educativa, cooperati-
va e resiliente (Zambrotti, 2016).

Il nuovo Piano Nazionale Scuola Digitale, previsto
dalla legge 107/2015, interviene in questa direzione
quando stabilisce che “il personale della scuola deve
essere equipaggiato per tutti i cambiamenti richiesti
dalla modernita, e deve essere messo nelle condizioni
di vivere e non subire I'innovazione. La formazione dei
docenti deve essere centrata sull’innovazione didattica,
tenendo conto delle tecnologie digitali come sostegno
per la realizzazione dei nuovi paradigmi educativi e la
progettazione operativa di attivita. Dobbiamo passare
dalla scuola della trasmissione a quella dellapprendi-
mento. [...] Occorre quindi vincere la sfida dellaccom-
pagnamento di tutti i docenti nei nuovi paradigmi me-
todologici”.

IL DIGITAL STORYTELLING
NELLA CLASSE INCLUSIVA

Demetrio (2013) afferma che “i bambini sono strepi-
tosi narratori, impostano il loro approccio alla scoperta
del mondo intessendo i racconti”. Secondo lo studioso,
la competenza narrativa ¢ una competenza del pen-
siero che matura con la crescita e sottende tutti gli
aspetti dellesperienza, oggi implementati da unampia
gamma di strumenti e mezzi che permettono di po-
tenziare e strutturare I'utilizzo pedagogico - educativo
della narrazione stessa.

Recenti studi attribuiscono grande valore alle me-
todologie narrative utilizzate come struttura per lo
sviluppo di apprendimento ed empowerment educati-
vo. Shank e altri (2013) si spingono a concepire I'intero
curricolo scolastico come suscettibile di un’imposta-
zione totalmente narrativa, lo story centered curricu-
lum, che declina la didattica come ad un flusso nar-
rativo e dialogico nel quale il curricolo della scuola si
realizza come un insieme di storie che appartengono
alla nostra cultura: scienza, letteratura, arte ecc. in cui
i soggetti di cui si racconta e che si raccontano, hanno
un preciso ruolo in una cornice di senso condivisa.

Le trame narrative come esperienze di narrazioni
digitali in ambito scolastico “offrono ancoraggi mo-
tivanti per conoscenze astratte e lontane dallespe-
rienza degli alunni, contribuendo a rendere gli ap-
prendimenti interessanti e durevoli” (Cisotto, 2002;
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Demetrio, 2013). Con la creazione di un ambiente di
apprendimento narrativo si puo da un lato sostenere
lo sviluppo della fondamentale competenza narrati-
va fine a sé stessa; in altri casi, invece, la narrazione
diventa prospettiva di problem posing e problem sol-
ving o puo servire per veicolare apprendimenti tema-
tici di natura disciplinare; inoltre si presta per lessen-
ziale e fondamentale sviluppo di competenze sociali,
quindi legate alla riflessione sulla comunicazione, alla
metacognizione, alleducazione allalterita, alleduca-
zione affettiva-relazionale, alla cooperazione, alla ge-
stione dei processi di mediazione, alla negoziazione e
gestione del conflitto (Dettori e Giannetti, 2006).

Gli strumenti tecnologici s'inseriscono come me-
diatori comunicativi per la generazione di storie che
consentono di operare collegamenti, di costruire rap-
porti con il mondo, di far emergere il pensiero attra-
verso una progressiva padronanza nel loro utilizzo e
consapevolezza dei segni e linguaggi che li caratteriz-
zano.

In questo contesto, il lemma mediazione ci con-
duce al concetto di medium (etimologicamente dal
Latino “mezz0”), dispositivo comunicativo che puo
essere considerato da piu angolazioni: tecnologica,
linguistica, simbolica, cognitiva. Ogni medium di fat-
to si caratterizza non solo per laspetto strumentale,
ossia come canale per trasmettere un messaggio, un
contenuto, ma anche per i linguaggi e i codici di cui
fa uso (De Rossi, Petrucco, 2013). In questa prospetti-
va, l'atto del narrare in ambito educativo oggi piu che
mai prende forme diverse, che contemplano modalita
di costruzione e comunicazione delle storie attraver-
so nuovi strumenti come il Digital Storytelling, una
tecnica di narrazione che utilizza supporti digitali
per creare storie. Non si tratta di una semplice tra-
sformazione di un racconto in prodotto multimedia-
le ma della creazione di racconti multimodali e cioe
in grado di veicolare informazioni attraverso 'uso di
molteplici canali comunicativi. Il Digital Storytelling
si avvale di numerosi linguaggi ed ¢ proprio questa la
sua forza. Al linguaggio analogico unisce quello digi-
tale: 'uso di infografiche, illustrazioni e video esalta il
potere metaforico della narrazione.

Esistono due piani del narrare: quello che in lin-
gua inglese ¢ definito con il termine history, cio che
¢ realmente accaduto, e story, ossia cio che riguarda
il prodotto dell’attivita narrativa, inteso come raccon-
to vero e proprio, messo in luce attraverso punti di
vista differenti. Cio riporta allorganizzazione delle-
sperienza umana in forma di racconto: la produzione
di stories diviene una sorta di guida per l'uso della

mente che, attraverso le forme del linguaggio, rende
possibile la sua realizzazione. La metodologia dello
Storytelling (letteralmente “racconto di storie”) come
risorsa per la formazione e leducazione assume cosi
la caratteristica di un metodo attivo e riflessivo inteso
a promuovere uno sviluppo generativo, che si fonda
sulla narrazione e le intuizioni che ne derivano (De
Rossi, Petrucco, 2013).

Il ruolo riflessivo che questo processo implica ¢
considerato uno dei meccanismi pil interessanti non
solo come processo di rielaborazione cognitiva di
contenuti, valori, pratiche culturali, ma anche come
strumento per socializzare la conoscenza, condivi-
derla e rielaborarla collettivamente secondo la pro-
spettiva del Lifelong learning, sia dal punto di vista
cognitivo che emotivo, partendo dalla formazione
della prima infanzia fino alleta adulta. Lo Storytelling
¢ la correlazione che s’instaura nella rappresentazione
narrativa della realta tra i processi d'interpretazione,
quelli di proiezione e di riflessione. La costruzione del
senso diviene paradigma interpretativo della realta
che inizia a essere pensata ed interpretata in forma
autobiografica.

Il Digital Storytelling affonda profondamente le sue
radici nello Storytelling, lo contiene e in qualche modo
lo rimedia secondo l'accezione di McLuhan (il conte-
nuto di un medium ¢ sempre un altro medium), cioe
riscrive la storia attraverso nuovi linguaggi multime-
diali e multimodali. Non si tratta solo di applicare o
estendere alla mediazione di nuovi linguaggi comuni-
cativi il racconto di una storia, realizzando un prodot-
to multimediale, ma di attivare un processo che non
termina con la sua realizzazione, ma che anzi s'inseri-
sce in un tessuto sociale fatto di attori umani, artefatti
tecnologici e culturali con precisi fini ed intenzionali-
ta, il cui focus rimane la condivisione esperienziale ed
emotiva di significati. La pratica narrativa, che si basa
sulla co-costruzione di significati condivisi, assume la
forma di una narrazione che diviene espressione per-
sonale di un gruppo, azione dalle forti connotazioni
emotive e che nasce con il preciso intento di condivi-
derlo con altri nella Rete.

In questa prospettiva il D.S. ¢, dunque, un potente
strumento didattico: puo essere adottato in tutti gli
ordini di scuola e per ogni disciplina; risulta essere
un’importante risorsa che permette di alleggerire il
contenuto disciplinare rendendolo personale e inte-
rattivo. Diviene uno strumento utile per presentare,
argomentare, descrivere.

Il D.S. attiva competenze trasversali attraverso il
learning by doing, il cooperative learning, I'imple-
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mentazione del pensiero critico e il problem solving.
Sul piano affettivo, costruire un oggetto multimediale
ed esprimere la propria creativita condividendola con
altri contribuisce a potenziare la motivazione ad ap-
prendere e la stima di sé.

Lutilizzo dello strumento digitale, oltre ad aumen-
tare le opportunita di apprendimento e l'inclusivita,
apre al mondo esterno spesso inaccessibile per gli stu-
denti con disabilita consentendo diverse possibilita di
condivisione.

La metodologia dello storytelling ¢ ampiamente
impiegata in situazioni formative ed educative, quale
strategia di alfabetizzazione alla lettura e alla scrit-
tura, in quanto, oltre al semplice dominio dei segni
grafici della scrittura, 'uso delle narrazioni digitali
favorisce l'acquisizione delle regole per la costruzione
del testo e quindi anche la gestione dei processi delle
attivita cognitive.

Contenuti Contesti sociali

disciplinar

/ Significati \

DIGITAL |
STORYTELLING /

\ /
LN g,
interesse / intenonalita

o

emoegionalita

o TR

Figura 1. Le dimensioni del Digital Storytelling: i
contesti sociali specifici e lemozionalita ad essi cor-
relata facilitano la comprensione ed il senso dellap-

prendere certi contenuti (elaborazione propria)

I1 D.S. per le sue caratteristiche strutturali (forma-
to video o presentazione video) di riproducibilita,
conservazione e condivisione sulla Rete, puo rappre-
sentare anche la memoria e la conoscenza di un’in-
tera scuola, puo potenzialmente costruire comunita
tra scuole, nazionali e internazionali, a seconda degli
interessi specifici, favorendo lo scambio reciproco di
esperienze e vissuti.

Riguardo alle caratteristiche dellapprendimento
significativo mediato dalla tecnologia ipotizzato da
Jonassen (2007), il D.S. si definisce come attivo, in-
tenzionale, cooperativo, autentico e costruttivo:

« attivo, perché implica che gli studenti siano coin-
volti attivamente nella realizzazione del prodotto

multimediale e digitale, sia a livello tecnico che auto-
riale, nella stesura dello storyboard e anche divenen-
do essi stessi protagonisti e interpreti dei video creati;

« intenzionale, perché sara chiaro e dovra essere
ben definito chi sara il target di riferimento del video
e quali saranno le molteplici finalita didattiche: siano
esse disciplinari, sociali, partecipative;

« cooperativo, perché permette agli studenti di con-
tribuire alla realizzazione dell’artefatto, valorizzando
al meglio i propri talenti, le proprie abilita ed intelli-
genze specifiche (Gardner, 2015), nel rispetto e nella
prospettiva di accoglienza e potenziamento delle ca-
ratteristiche peculiari di tutti e di ciascuno in ottica
inclusiva;

« autentico, perché in questo progetto i contenuti
delle discipline non sono pit decontestualizzati, ma
inseriti in un processo di problem solving/problem
posing che coinvolge molteplici soggetti, sia nella
scuola sia nel sociale, e si pone obiettivi specifici non
solo disciplinari;

« costruttivo, perché gli studenti nella realizzazione
del progetto devono essere in grado di ri-elaborare i
saperi, potenziarli con lo studio e la ricerca, parteci-
pare, coscienti delle proprie responsabilita, alla co-
costruzione di tutto il processo e prodotto finale, in
base al proprio ruolo.

Attraverso il Digital Storytelling & possibile affron-
tare situazioni di realta, compiti autentici e prove
esperte, oppure raccontare sé stessi ed il proprio vis-
suto, utilizzando un ambiente di apprendimento co-
operativo digitale, volto all'inclusione e alla acquisi-
zione delle competenze chiave di cittadinanza, in cui
esercitare creativita e pensiero inventivo; sviluppare
abilita cognitive di ordine superiore; agire in modo
meta-cognitivo e riflessivo. Le storie digitali, tessendo
immagini, musica, narrazione e voce insieme dan-
no spessore a personaggi, situazioni ed esperienze;
offrono nuovi strumenti per rivisitare la narrazione,
intrecciando multimedialitd, interattivitad e web alle
pratiche tradizionali; sviluppano contesti di socialita,
emozionalita, condivisione i quali fungono da prezio-
sissimi ancoraggi per la motivazione ad un appren-
dimento non piu agito secondo schemi rigidi e pre-
stabiliti ma facendo leva sulle peculiarita e specificita
di ciascuno studente, in quanto portatore di una sua
storia, di una sua identita a vari livelli. Collocando
queste argomentazioni nellambito dei Bisogni Edu-
cativi Speciali, possiamo riscontrare come la prospet-
tiva inclusiva si declini perfettamente con l'intentio
comunicativa, partecipativa ed emotiva caratteristica
delle metodologie narrative mediate dalla tecnologia.
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La narrazione digitale, per la sua flessibilita e adatta-
bilita, appare particolarmente utile per lo sviluppo di
competenze espressive e socio-relazionali nei bambi-
ni e nei ragazzi con disabilita e bisogni educativi spe-
ciali (Garzotto, Bordogna, 2012). La narrazione puo,
infatti, aiutare a superare le difficolta di comunicazio-
ne con adulti e coetanei, sia nell'area dei linguaggi, sia
in quella della consapevolezza ed espressione del sé.
La rimozione di questi ostacoli che generano spesso
rabbia e frustrazione, compromettendo lapprendi-
mento stesso, rappresenta un passo fondamentale per
la realizzazione di una scuola veramente inclusiva.

UN’ESPERIENZA INCLUSIVA
DI DIGITAL STORYTELLING IN
CLASSE

A partire dalle considerazioni espresse sulla Peda-
gogia Speciale e sul potenziale della narrazione come
strumento socio-cognitivo ed emotivo, in questa sede
si intendono indagare le ormai irrinunciabili compe-
tenze digitali padroneggiate fin dalla prima infanzia,
co-costruite ed esperite in situazioni cooperative e
collaborative attraverso il D.S. che offre molteplici
possibilita di applicazioni dell'approccio narrativo
mediato dalla tecnologia. La descrizione che segue
riguarda unesperienza di narrazione attraverso il D.S
realizzata in una classe 4° della Scuola Primaria.

La classe, composta da 23 alunni, 10 maschi e 13
femmine, rispecchia la complessita sociale e multi-
culturale della scuola italiana attuale: sono presenti
alunni stranieri, alcuni dei quali non padroneggiano
la lingua italiana, un alunno con certificazione DSA
ed una alunna con deficit cognitivo medio (Q.L, 50) e
problematiche relazionali certificate ai sensi della leg-
ge 104/92. Nel percorso formativo individuato, la clas-
se ¢ guidata dalle docenti curricolari di lingua italiana
e musica e dall'insegnante specializzata per il soste-
gno a creare una mappa della propria storia; a consi-
derare il feed-back da parte dei compagni; a stendere
uno storyboard; a registrare la storia, ascoltarla e ri-
vederla; e, dopo una fase di negoziazione collettiva, a
digitalizzarla secondo programmi e software idonei.

Gli input iniziali per la creazione della storia sono
condivisi dalle insegnanti a tutta la classe attraverso
l'utilizzo di un racconto stimolo che ¢ proposto in
modo coinvolgente, con I'insegnante che utilizza tec-
niche teatrali di animazione della parola. Ne consegue
una riflessione collettiva in modalita di circle time
nella quale far emergere vissuti ed esperienze perso-
nali. La classe successivamente, attraverso la pratica

del Cooperative Learning (Johnson& Johnson, Holu-
bec, 1996) & ripartita in piccoli gruppi composti da
4-5 alunni individuati dalle insegnanti. La creazione
dei gruppi rappresenta un momento delicato e signi-
ficativo, che risponde al criterio delleterogeneita con
la definizione di ruoli precisi, nel rispetto delle capa-
cita, dei talenti e delle peculiarita personali di tutti e
di ciascuno.

La pratica del lavoro cooperativo permette di cre-
are l'interdipendenza positiva e agevola l'interazione
diretta e costruttiva tra ruoli diversi e complementari;
rafforza ed esercita le abilita sociali e interpersonali;
mette in moto processi di responsabilita individuale
e di gruppo; favorisce una leadership condivisa e il ri-
conoscimento reciproco; sviluppa lautopercezione e
la metacognizione anche attraverso processi di valuta-
zione individuale e del gruppo sul compito assegnato.

TITOLO DEL PERCORSO: ATTRAVERSARE
LA PORTA...

Il percorso ¢ articolato in unattivita interdiscipli-
nare, precedute dall’azione simbolica di attribuzione
di un titolo al progetto, che introduce gli alunni alla
conquista del significato. In questo caso l'azione indi-
viduata, l'attraversare connota la dinamicita dell’agi-
re e lascia intravedere loggetto, in qualita di porta o
come barriera o come opportunita di apertura verso
il possibile.

Particolare cura si orienta verso lallestimento
dellambiente, che prevede uno spazio libero dove si-
stemare le sedie in cerchio, un tappeto al centro per
facilitare le attivita a terra, una porta disegnata su un
cartone di riciclo incisa in modo da consentire l'atto
di apertura-chiusura. La porta ¢ personalizzata dalla
creativita degli alunni che concordano ruoli, proget-
tano lesito finale e decidono I'uso di tecniche e mate-
riali. Le docenti assumono un ruolo di regia.

Nello spazio in penombra sono disponibili carton-
cini, colori, materiali di riciclo strumenti musicali e la
possibilita di ascoltare musica. Le azioni preliminari
comprendono esercizi di movimento ed esplorazione,
camminate musicali e incipit relazionali forniti dai
docenti come occasioni ludiche di contatto e cono-
scenza. Si ritiene utile, in questa sede, una suddivisio-
ne descrittiva in fasi, ai fini esemplificativi.

FASE 1: AUTO-PRESENTAZIONE DEI PARTECIPANTI

LInput didattico si attiva mediante la lettura di
quattro brani proposti dai docenti, cui segue una ri-
flessione sia individuale sia collettiva che porta i bam-
bini a presentarsi.
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Si attivano modalita ludiche e mediate da oggetti
che si caricano di valore fantastico e simbolico, come
per esempio la pietra magica che consente la parola a
chi la tiene in mano. Si richiede il silenzio dell'ascolto
al resto del gruppo e si favorisce in maniera corretta
e naturale l'alternanza comunicativa. Dopo, s'invita-
no i bambini ad aprire la porta fantastica e disegnare
e colorare la sagoma di un personaggio relativo alle
narrazioni. I prodotti di quest’azione si pongono die-
tro la porta e fungono da avvio al viaggio fantastico
effettuato tramite la modalita narrativa individuale:
“‘quella volta che la porta si é aperta... su..., non si é
aperta perché..., si é aperta e poi si é chiusa e cosi via,
con tutte le varianti che la creativita puo suggerire.”
Ogni alunno, a turno, raccoglie la propria sagoma
e narra tenendola in mano. Al termine del racconto
la mette di nuovo a terra. Per tracciare la memoria
dellesperienza, ogni partecipante ¢ invitato a scrivere
il titolo che pensa di dare alla propria narrazione su
un cartoncino e con il titolo elaborare un distico in la
rima baciata, azione didattica estremamente produt-
tiva per 'implementazione del linguaggio.

FASE 2: PRODUZIONE DI TESTI PERSONALI

Le insegnanti guidano i bambini alla produzione
di testi che possano accogliere e raccogliere le loro
emozioni, cosi da far emergere i loro sentimenti, per
poi realizzare uno storyboard da trasferire su sup-
porto digitale, facendo ricorso a materiale esisten-
te, come immagini e musica, oppure preferendo un
approccio “documenta-storia’, narrato, filmando e/o
fotografando direttamente la realta, con lausilio di
supporti tecnologici, come la macchina fotografica o
lo smartphone.

FASE 3: LA COSTRUZIONE DELLO STORYBOARD
Ciascun bambino svolge un ruolo attivo, in base
alle sue peculiarita, abilita e inclinazioni. Attraverso
semplici programmi quali movie maker, stop motion
o altri programmi gratuiti e semplici da utilizzare, gli
alunni sviluppano il loro racconto realizzando un vi-
deo di pochi minuti che verra poi condiviso con tutta
la classe. Linsieme dei video diventa una narrazione
corale, patrimonio collettivo della classe, produzio-
ne viva di una conquista apprenditiva. Si tratta di un
“processo interattivo’, giacché il discorso narrativo
rende possibili interpretazioni molteplici per tutti gli
attori che entrano in contatto con una certa storia. At-
traverso il “racconto di storie”, si tenta di “mettere or-
dine” e di dare un senso attivo alle caotiche esperienze
quotidiane. Il nostro vissuto umano diventa culturale,

prende forma, diviene comunicabile, comprensibile
e puo essere ricordato. Padroneggiare la narrazione
non signiﬁca solo raccontare una storia, ma soprat-
tutto comprendere le strutture necessarie alla sua
scrittura e stesura, essere in grado di darle una forma
verbale, visiva e musicale con l'aiuto di diversi media
e tecnologie. Una proposta educativa e formativa cosi
organizzata integra in modo coerente il formale e I'in-
formale, con modalita non certo nuova (Dewey, 1965),
ma da aggiornare grazie alla sperimentazione degli
strumenti della Rete, che diviene allora la piti potente
“zona di sviluppo prossimale” (Vygotkij, 2008), capace
di favorire l'apprendimento sociale e di organizzare la
conoscenza in contesti multipli e flessibili.

FASE 4: AUTOVALUTAZIONE RIFLESSIVA

Il raccontarsi attiva, inoltre, lo sviluppo della bi-
locazione cognitiva che, secondo Demetrio, consiste
nella capacita, attraverso il racconto, di collocarsi al di
fuori di sé, di prendere le distanze da vissuti difficili o
dolorosi riscoprendosi attraverso un rispecchiamento
esterno. In questottica, il feedback apre spazi di cono-
scenza della propria persona diversamente inaccessi-
bili (Salis, 2016).

Per dare vita a una scuola che sia davvero per tut-
ti e per ciascuno, i docenti sono chiamati a pensare
ad una nuova didattica intesa a sviluppare lequilibrio
del pensiero convergente e divergente, orientata ai
processi e non solo ai contenuti, abbandonando la
sequenzialita lineare degli atti educativi e valorizzan-
do, invece, la presa in carico globale della persona in
formazione. Il Digital Storytelling, da questo punto di
vista, coinvolge sia la sfera emotiva sia quella cogniti-
va, poiché favorisce l'apprendistato cognitivo e il pen-
siero inventivo, sviluppa abilita di meta-cognizione e
riflessione, e, infine, promuove lefficacia comunicati-
va, favorendo la competenza globale nel rispetto delle
differenze di ciascuno.

~
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Unha educacion de premio’ es una obra sobre inno-
vacion educativa, que dibuja una radiografia actual y
hasta ahora inexistente desde un punto de vista biblio-
grafico de los cambios en las férmulas de ensenanza-
aprendizaje en colegios e institutos de Galicia. ‘El reto
de docentes que emocionan al alumnado con una en-
sefianza de vanguardia y la mirada puesta en el futuro),
frase que aparece en la portada a modo de subtitulo,
es un avance de lo que el lector se va a encontrar a
lo largo de veinte capitulos, con casos concretos de
distintos centros que pueden considerarse exitosos,
teniendo en cuenta la originalidad y la emocién mo-
stradas por los propios docentes en un intento de apli-
car la innovacion en distintas dreas temadticas con el
alumno siempre como centro del proceso.

En un momento en el que la Educacién esta pre-
sente en el debate social, en la opinién publica y cada

vez mas en conferencias, congresos y redes sociales,
en una tendencia imparable a nivel global de que el
hecho educativo se conozca mds alld de las aulas, la
autora toma la perspectiva de dar voz a docentes con
aflos de experiencia y vocacién demostrada. Son los
propios profesores y maestros los que muestran in
situ a la autora como aplican la innovacién en sus au-
las, con metodologias activas: desde el pensamiento
inicial para la preparaciéon de un tema, hasta su de-
sarrollo y el resultado final no solo en el alumnado,
sino también en el colegio o instituto e incluso en el
pueblo o ciudad en el que se ubica el centro educativo,
pues gran parte de los proyectos expuestos en el libro
involucran a familias y vecinos, es decir, al conjunto
de la comunidad educativa.

El estilo periodistico con el que estd pensada y
escrita la obra se percibe en la exposicion de los
capitulos, de lectura sencilla y agil. La autora, pe-
riodista especializada en temas educativos, consigue
captar la atencién con una escritura que incluye lo
mas significativo de lo que expone el docente y lo
que ocurre en el centro educativo. Selina Otero, con
experiencia en la exposicion de temas educativos en
prensa escrita asi como en gabinetes de comunicacién
de la administracion educativa, profundiza en la re-
alidad de cada caso a través de un trabajo de campo
de meses que la llevd a veinte centros educativos de
Galicia, tanto rurales como semiurbanos y urbanos.
Esa investigacion queda plasmada en el resultado fi-
nal, con la descripcion de los casos innovadores. La
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reflexion y la mirada de la autora permiten destacar
lo singular y original de cada uno de ellos, de manera
que el lector consigue quedarse con lo importante con
una lectura ligera.

Las aportaciones de los mas de cincuenta docen-
tes entrevistados para esta obra, que explican como
introducen la programacion o la robética, las emo-
ciones, la ensefianza innovadora en artes o los resul-
tados de trabajos por proyectos, son la materia prima
de este libro, que consigue plasmar y mostrar a la so-
ciedad una realidad actualizada de la ensefianza, de-
sconocida para muchos fuera de la aulas y que aporta
referencias al colectivo docente, sin otro cometido
que el de compartir experiencias y conocimientos en
el ambito educativo.

En esta ‘ruta de la innovacion’ o viaje por las aulas
de Galicia el lector se encuentra con profesores capa-
ces de crear en el instituto un estudio cinematogrifico,
con alumnado que se organiza para grabar y produ-
cir cortometrajes a lo largo del curso, con asignaturas
nuevas vinculadas como Animacién, por ejemplo. O
la simulacion de una empresa, con fines solidarios,
mediante la elaboracién de material con impresoras
3D. Se describen también proyectos turisticos o del
ambito de la salud con el trabajo coordinado desde
varios departamentos. La educaciéon emocional o la
experiencia de centros rurales agrupados también
estan presentes en la obra, asi como la integracion de
las nuevas tecnologias.

Cada capitulo sigue una estructura comun: em-
pieza con una cita, contintia con la descripcion en
profundidad de cada caso y termina con las reflexio-
nes de los docentes participantes, centradas en las
dificultades que se encontraron en el proceso inno-
vador y los consejos para continuar por este camino.
Los veinte casos son los siguientes:

1-Imprimiendo suefios en 3D (IES de Meafio, O
Salnés-Pontevedra)

2-El universo de las nuevas tecnologias (CEIP Pon-
te dos Brozos, Arteixo)

3-Los videos como protagonistas (CPR Plurilingiie
Vila do Arenteiro, O Carballifio)

4-Matemdticas con letra y poesia (IES Xoan Mon-
tes, Lugo)

5-Un laboratorio a pequefa escala (CPR Pluri-
lingtie Alborada, Vigo)

6-Luz, camara...y accion (IES As Barxas, Moaia)

7-Unidos por proyectos: de la pintura a la cocina
(CEIP Milladoiro, Malpica)

8-Mas de un siglo de historia (IES Ramoén Otero
Pedrayo, Ourense)

9-Alumnos, escritores y cientificos (IES Plurilingiie
Rosalia de Castro, Santiago)

10-Proyectos en equipo para la sociedad (IES Da-
vifia Rey, Monforte)

11-Un colegio ‘emocionante’ (CEIP de Chans-Bem-
brive, Vigo)

12-La biblioteca como punto de encuentro (IES
Gonzalo Torrente Ballester, Pontevedra)

13-De oratoria, deportes y ciencias (Colegio Ma-
nuel Peleteiro, Santiago)

14-Buscando métodos inclusivos (CIFP Paseo das
Pontes, A Corufia)

15-Con valores desde la base (CEIP Castrelo de
Mifio, Ourense)

16-Estadistica en Monte Blanco (CPI As Revoltas,
Cabana)

17-Matematicas contadas en inglés (IES A San-
grina, A Guarda)

18-Explorar el mundo en equipo (IES A Pobra do
Caramiiial)

19-El aprendizaje de las emociones (CRA Ponte da
Pedra, Carballo)

20-Fabrica de Programadores (IES Plurilingiie A
Cachada, Boiro)

Cada uno de los capitulos se ilustra con imagenes
de los centros que ayudan a entender el proceso de-
scrito. Ademas, la autora explica las técnicas y méto-
dos utilizados por los profesores y maestros, asi como
las distinciones y galardones obtenidos por los pro-
yectos que, como los propios docentes protagonistas
indican, “son una consecuencia del trabajo realizado,
nunca un fin”.

En el prdlogo elaborado por el departamento edu-
cativo del Gobierno gallego, a través del conselleiro
Roman Rodriguez, se destaca que los proyectos in-
tegrados en el libro “son los que ayudan a formar ciu-
dadanos curiosos, atrevidos, motivados, observadores,
criticos, resolutivos y competentes”.

La obra ayuda a entender la escuela y la educacion
actual, con la adaptacion de los dltimos afos por los
cambios sociales y tecnoldgicos. Se trata de un mapa
actualizado de lo que ocurre en las aulas, el dia a dia
de la educacidn a través de fuentes de primera mano:
los propios docentes expertos en la materia que, con
su generosidad, comparten reflexiones, dudas y el tra-
bajo realizado por cada uno de ellos para mejorar.

Blanca Otero
Maestra especialista en educacion musical
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Familias desorientadas por

hiperinformacion

Families disoriented by hyperinformation

Angeles Abelleira Bardanca; ESPANA

Habitualmente dedicamos esta seccién a la reco-
mendacién de espacios on line relacionados con el
tema del monografico pero en esta ocasion sera una
reflexion. Son tantas las webs, blogs, publicaciones y
los influencers que via Facebook, Twitter, Youtube o
Instagram vuelcan sus opiniones en la red, gratuita o
interesadamente (con una estudiada mercadotécnica
que persigue la venta de productos de lo mas diver-
s0), que hemos considerado mas necesario un criterio
para discernir lo interesante, lo valioso, lo que enri-
quece la accion educativa.

Las personas que llevamos tiempo dedicados a la
educaciéon hemos asistido en los tltimos afios a un
gran cambio en las familias del alumnado. Lo mas
notorio son estructuras, origenes, culturas y roles pa-
rentales diferentes, seguido de la ruptura de las cade-
nas de solidaridad intergeneracional que se daban an-
tano (los abuelos y familiares ya no pueden o quieren
apoyar la crianza de los pequeos), y en tercer lugar
la irrupcion de todo tipo de informacién en cuanto al
modo de educar a los hijos. Esto da lugar a que cada
vez que acogemos a un nuevo grupo de alumnado te-
nemos hacer un ejercicio de comprensién para asi
entender por qué un nifio o nifla actua como actua.
Detras de él hay cuando menos dos formas distintas
de abordar los episodios complejos, pues es en estos
cuando se manifiestan las discrepancias en cuanto al
modo de proceder. Ante una rabieta, enfermedad, di-
ficultad, sindrome o trastorno es cuando afloran las
creencias educativas individuales fruto de la expe-

riencia asi como de las filias y fobias personales, de las
influencias (lecturas, recomendaciones de otras per-
sonas, opiniones de expertos, etc), que generalmente
se anteponen a los consejos del equipo docente. Y es
precisamente a esto a lo que queremos dedicar esta
seccion, a las acciones de los centros educativos en
cuanto a la orientacién familiar.

Desde las escuelas vemos que cada vez que un
nifio o nifia se aleja del patrén que la sociedad se ha
forjado, las familias requieren la intervencién de un
especialista quien generalmente culpa a los docentes
y ofrece tratamientos alternativos. Las busquedas de
informacion en la red haran que cunda la alarma en-
tre los progenitores y se entreguen a cualquiera que
ofrezca la solucién (que en la inmensa mayoria de los
casos llegaria con la maduracién). Hiperinformacion,
hiperpresion, hiperprotecciéon convierten la diferen-
ciay diversidad en sindrome o anomalia.

Este bombardeo de métodos, tratamientos, espe-
cialistas, gurus y curanderos pedagdgicos modernos
no tendrian tanto predicamento si desde los centros
educativos se mostrase una postura univoca, pero no
es asi. A veces, entre el equipo docente que intervie-
ne con un alumno (tutores, especialistas, equipo de
orientacion y direccion) no se acepta el mismo criterio
y esa es la puerta de entrada del desconcierto familiar.

Asi vemos que la primera recomendacion es que el
equipo escolar tenga una vision consensuada sobre las
posibles problematicas. Ya desde los primeros dias de
escolarizacion, durante el periodo de adaptacion, es
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conveniente que miembros del equipo directivo y de
orientacion presten apoyo en las aulas que acogen nue-
vo alumnado. Es el momento de detectar casos no dia-
gnosticados y de descartar temores parentales. Aunque
sean dias de ajetreo administrativo, esta prevencion fa-
cilitara por un lado que cada nifo y nifia sea conocido
por todo el equipo y que se pueda hacer una puesta en
comun sobre lo detectado. Es tiempo ganado.

Otra de las acciones iniciales es recibir a las fami-
lias y alumno/a antes del comienzo de las clases. Las
rutinarias entrevistas iniciales que se entregan por
escrito sin el filtro de lo que se corresponde con la
realidad y de lo que se considera correcto contestar,
dan un giro mas personal y se convierten en una con-
versacion distendida sobre lo que nos ocupa a ambos:
el nifo o la nifia, que también asiste, juega, conversa,
dandonos una oportunidad unica de ver interaccio-
nes familiares, normas, estilos, etc. Los centros que
llevan a cabo esta practica detectan que el alumnado
manifiesta una mejor predisposicién a la incorpora-
cion y hacia sus maestras. De igual modo, las familias
se abren con mayor confianza pues ya han tenido oca-
sién de conocer a la docente. Esto es un gran paso en
cuanto a la adaptacion y al conocimiento mutuo, algo
incomparable a lo que puede aportar el documento
de la entrevista inicial. Como profesionales, aunque
la conversacion tenga un tono informal ya se pueden
detectar tendencias educativas parentales, temores,
expectativas e incluso discrepancias.

Recabada toda esta informacion, a los pocos dias
del inicio de curso es conveniente una reunién con to-
das las familias del alumnado en la que ademas de las
indicaciones pertinentes sobre el funcionamiento del
grupo, las normas del centro o el estilo de trabajo de
la docente, se aproveche también para hacer hincapié
en aquellos aspectos no ajustados en cuanto a crianza
que hemos detectado en cada una de las entrevistas.
La puesta en comun con las familias y el consenso de
la mayoria puede aportar luz a los mas confusos sin
ponerlos en evidencia. Las tutorias a familias también
suelen ser ocasiones en las que estas manifiestan su te-
mor a no saber “educar bien’, por ello conviene adop-
tar una postura muy profesional, donde la cordialidad
y la empatia no rocen la linea de la camaraderia ni se
traspase el ambito que nos compete inmiscuyéndonos
en su privacidad. De nosotras esperan el conocimiento
y experiencia de la que ellos carecen, asi la rigurosi-
dad, unas pautas adecuadas, argumentos soélidos para
apoyar o refutar y una postura firme son valores en
alza. Es habitual que en las tutorias las familias ante un
problema, pregunten si deben acudir a un especialista

en psicologia o pedagogia, aunque en la mayoria de las
veces seria innecesario si ellos ejerciesen activamente
su rol. Por ese motivo, procede que nuestra respuesta
sea mostrando que en el plan de estudios de un mae-
stro o maestra se incluyen esas disciplinas y que sabe-
mos llevarlas a la practica. La coherencia debe ser evi-
dente en todas nuestras manifestaciones profesionales.
A la busqueda de las sinergias entre familia y escue-
la no es desdenable la funcion que prestan las bitaco-
ras o blogs de aula siempre y cuando se utilicen como
documentacion de los procesos educativos y no como
meros escaparates sociales. Sin el animo de justificar
la labor profesional pero si con el de mostrar lo que
se hace en el aula, los blogs son una suerte de ventana
que permite que las familias conozcan la orientacion
didéctica y que ademas tomen ejemplo de acciones a
continuar en el hogar. Es muy frecuente que los proge-
nitores se quejen de que los pequefios no cuentan nada
de lo que sucede en el cole asi, los blogs, permiten que
la comunicacién entre ellos sea mas fluida. Ademas,
pueden ser también un canal de comunicacion para
asuntos generales que afecten a todo el grupo. Insi-
stimos siempre en que la apertura del aula al exterior
facilita que nuestra labor tenga una continuidad y que
sea comprendida. No son pocos los padres que agra-
decen saber sobre aquello que ocupa e interesa a su
hijo/a y las posibilidades que se abren para compar-
tir momentos con el pretexto de algun requerimiento
del aula: recoger hojas, observar pajaros o los cambios
estacionales en la naturaleza, por poner un ejemplo.
Entre los recursos para el flujo de informacién
escuela/familia en los ultimos afios han aparecido los
grupos de mensajeria como whatsapp, que cuentan
con tantos defensores como detractores, ahora bien,
eso no depende mas que del uso que de ellos se haga.
Si su finalidad es permitir que todos estén informa-
dos, obviando las otras posibilidades que dan lugar
a la critica, por supuesto que pueden ser de utilidad.
Cualquier medio, notas, SMS, mails, que permitan
comunicacion clara e inmediata entre la tutora y los
padres, evitara malentendidos o malinterpretaciones,
facilitando ademas el conocimiento de la situacion.
La etapa infantil es quiza en la que mds ganas tie-
nen las familias de hacer su aportacion al aula, bien
en modo presencial (contando cuentos, hablando de
si mismos, de sus profesiones, mostrando habilida-
des o aficiones), o en modo no presencial (enviando
creaciones, fotografias, aportando informacién, etc),
eso siempre queda a la discrecion y estilo de la do-
cente. Tan sdlo advertir que se debe evitar que las fa-
milias sean tan sélo un recurso como mano de obra
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(disfraces, decorados, fiestas), o que el paso del aula
sea una suerte de maratén o competicion. A los nifios
les agrada ver a sus padres en alguna ocasién en el
colegio, especialmente cuando pueden aportar cono-
cimientos interesantes al tema que les ocupe en ese
momento. Mds que establecer un calendario de visi-
tas, aconsejamos advertirles que el aula esta abierta
a quien pueda prestar conocimiento o ayuda en un
determinado momento. Los padres y madres ademas
de esa faceta personal, son personas con profesiones,
saberes y gustos que pueden ofrecer mucho al aula, ya
no tanto por ser expertos en un campo como por el
componente afectivo.

A nuestro entender, lo tnico a evitar es que la par-
ticipacion familiar se reduzca a la asistencia a aquellos
actos folclérico festivos que tienen lugar en algunos
centros, pues corremos el riesgo de que la escuela y la
docencia sea vista tan sélo en esa vertiente ladica. So-
mos partidarias de una escuela abierta a las familias
pero es preferible que asistan a otras interesantes ini-
ciativas que se llevan a cabo en algunos centros como
son las Escuelas de Madres y Padres o las Bibliotecas
de familias, maxime si nuestro empefo es ayudar a los
padres en su tarea y que haya corresponsabilidad en la
educacion de sus hijos. Pese a que hubo un tiempo en
que las Escuelas de Madres y Padres estuvieron en pe-
ligro de extincidn, a dia de hoy vuelven a resurgir bien
por iniciativa de la institucién educativa, del ANPA,
del ayuntamiento o de asociaciones. Es paradojico
que en un momento en el que hay tal sobreabundan-
cia de informacion sobre crianza, se necesite mas que
nunca la creacién de pequefios grupos en los que se
comparten temores, angustias y experiencia parental.
Por otro lado, también son destacables iniciativas que
permiten a las familias disponer en régimen de présta-
mo de bibliografia bien seleccionada con un criterio
acorde al estilo educativo del centro. Las bibliotecas
para familias estan teniendo gran aceptacion porque
los padres le suponen una garantia a un libro que ha
sido elegido por el equipo docente de entre los cien-
tos que se pueden encontrar en las estanterias de una
libreria. Tan sélo hay que cuidar que la selecciéon sea
acertada y acorde con el estilo del centro.

De todas las posibilidades que hemos apuntado de
participacion y de orientacion de las familias, no de-
bemos olvidar las ya institucionalizas en los 6rganos
de participacion: el Consejo Escolar y el ANPA, no
por menos importantes pero si por ser mas represen-
tativas las dejamos para el final ya que este articulo
nos hemos centrado mas en aquellas iniciativas que
permiten el contacto directo familia-escuela.

En esta reflexion desde la practica y desde el con-
tacto diario con las familias del alumnado no he pre-
tendido mas que mostrar lo que percibo dia a dia: la
desorientacion de los padres y madres pese a que tie-
nen todo tipo de informacién al alcance de un clic.
Afortunadamente, los profesionales de la educacion
aun tenemos suficiente crédito como para conver-
tirnos en orientadores o fuentes de consulta de pri-
mera mano. Si sabemos actuar, quiza mas tarde no
tendremos motivos para quejarnos de que vamos por
sendas diferentes. Independientemente del estilo de
parentalidad de cada familia, la escuela debe ser una
referencia por coherencia y por profesionalidad y por
conocimiento e interés por las criaturas, dando argu-
mentos sdlidos de por qué se actia como se actia.

La etapa infantil puede ser un hito importante en
las vivencias familiares, el momento de mayor predi-
sposicion y compromiso de los padres con la escuela.
Que asi sea, depende en gran medida de las dinami-
cas establecidas en los centros educativos, ahora bien,
si nosotros como expertos en educacion no colabo-
ramos con ellos en su tarea de crianza no podemos
pretender que ellos lo hagan con nosotros en la edu-
cativa.

Angeles Abelleira Bardanca

EEI Milladoiro (Ames)

Coautora del blog InnovArte Educacion Infantil
http://innovarteinfantil. wordpress.com/about/aab/
angelesabelleira@edu.xunta.es

Maestra desde 1989. Grado en Educacion Infantil,
con experiencia en direccion de centros, ha sido ase-
sora de formacion del profesorado, asi como aseso-
ra técnica en la administracion educativa en donde
también ha tenido responsabilidades en la innova-
cién y ordenacion educativa. Autora, colaboradora
y coordinadora de publicaciones relacionadas con la
educacion infantil, la convivencia escolar, evaluacion,
curriculum educativo y valores, que le han supuesto
prestigiosos premios y reconocimientos por su apor-
tacion a la innovacion educativa. Es fundadora y co-
autora del blog InnovArte Educacién Infantil.
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