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A nuestros nietos y a sus padres.

Somos culpables de muchos errores y de muchos fallos, pero
nuestro peor delito es abandonar a los niños, olvidar la fuente de
la vida. Muchas cosas que necesitamos pueden esperar. El niño, no.
Es ahora cuando se forman sus huesos, se elabora su sangre y
se desarrollan sus sentidos. No le podemos responder “Mañana”. Se
llama “Hoy”.

Gabriela MISTRAL

10La economía, la equidad y la evaluación nacional de matemáticas...

INDICE.QXD:INDICE.QXD  22/7/09  10:40  Página 10



A medida que las presiones económicas y el deseo de una igualdad de opor-
tunidades impulsan a las madres al trabajo remunerado, aumenta el número de
niños que pasan fuera de casa al menos una parte del día. Las escuelas infanti-
les (day nurseries) de los servicios sociales y los centros familiares se ocupan
sobre todo de “niños necesitados”, por eso aumentan con rapidez los centros de
atención infantil privados y también los situados en los lugares de trabajo. Este
libro se dirige a los centros que cuidan a los niños más pequeños y está pensado
sobre todo para quienes los atienden día a día, así como para los políticos, admi-
nistradores y gestores de los servicios de atención infantil. Las autoras, ambas
bien conocidas por sus trabajos sobre el bienestar de los niños y los servicios de
atención infantil, demuestran cómo se pueden trasladar a la práctica cotidiana
los avances teóricos que hemos realizado sobre la comprensión de la mente de los
niños y de las influencias en su forma de comportarse.

Todas las ideas prácticas que contiene este trabajo se han desarrollado y
comprobado en escuelas infantiles y en centros familiares de Gran Bretaña y de
otros países. Se incluyen orientaciones detalladas sobre juegos educativos para
bebés y para niños que comienza a caminar; el sistema de “persona clave” (key
person), que atiende las necesidades emotivas de los niños; y cómo transformar
el área exterior. Se analiza también el difícil tema de la protección del niño y del
trabajo con padres e hijos en multitud de problemas, y se incluye un capítulo
sobre el grupo de educadoras.

Basado en la enorme variedad de conocimientos y de experiencia de las
autoras, La educación infantil de 0 a 3 años será lectura obligada para quienes
trabajan en instituciones de educación infantil, en centros familiares (family centresi*)
y en las escuelas infantiles privadas, para los responsables de la concesión de

©nEdiciones Morata, S. L.
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CAPÍTULO VII

La educación infantil de 0 a 3 años

*nInstituciones en las que se ofrece orientación sobre cuestiones de educación a las familias. En
España no existen este tipo de instituciones públicas. En los últimas décadas algunos centros esco-
lares, asociaciones vecinales, ayuntamientos e instituciones sociales no gubernamentales crearon
“Escuelas de padres y madres” con una finalidad semejante. (N. del R.)
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licencias de apertura y de la inspección de las instalaciones de este tipo de cen-
tros, y para todos aquellos que se forman para asistir a los niños pequeños. Tam-
bién a los padres les será útil para evaluar el tipo de atención que pueden ofrecer
a sus hijos.

Elinor Goldschmied figura entre los expertos en gestión de servicios de
escuelas infantiles de más prestigio en Europa. Actualmente trabaja como ase-
sora para estos servicios en el Reino Unido, Italia y España.

Sonia Jackson, figura destacada en el mundo de la asistencia social, es co-
nocida internacionalmente por sus investigaciones sobre el bienestar del niño. Es
Catedrática de Estudios Sociales Aplicados en el University College, Swansea.

12 La educación infantil de 0 a 3 años
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Durante los años en que fue elaborándose este libro hasta su redacción final,
muchas personas aportaron sus ideas e influyeron en nuestra forma de pensar;
algunas ya no están entre nosotros para poder darles las gracias, en particular
Susan ISAACS, Donald WINNICOTT, Anna FREUD, Jack TIZARD y Brian JACKSON. Gra-
cias también, por estimular nuestra reflexión en sus conversaciones, a Leonard
DAVIS, Kay CARMICHAEL, Thelma ROBINSON, Katrine STROTH, Anita HUGHES, Denise
Hewey, Sue DOWLING, Miriam DAVID y Michael DUANE.

Hemos obtenido ejemplos sobre interesantes prácticas de diversas escuelas
infantiles en donde hemos trabajado o colaborado como asesoras, de Gran Bre-
taña y de otros países. Entre ellas, escuelas infantiles de treinta y cinco ciudades
italianas, en especial de Milán, Arezzo, San Giovanni Valdarno y Cinisello Balsa-
no. Mima NOZIGLIA, Mara MATTESINI, Anna MALLARDI, Luciana NISSIM y Elda SCRA-
ZELLA en Italia, Ethel ROBERTS, Pat COE y Linda OSBORN en Inglaterra, e Irene
MCINTYRE en Escocia, entre otras, han hecho posible el ensayo sobre el terreno
de ideas que muchas veces suponían alejarse considerablemente de las prácti-
cas aceptadas.

Otra fuente de ideas importante, comprobada en la práctica, ha sido el desa-
rrollo de proyectos que durante casi diez años aplicaron alumnos de Diplomatura
en Trabajo con Niños y Familias, de la Universidad de Bristol. Nos demostraron lo
que se podía hacer con escasos recursos si a ellos se unían la convicción y el
entusiasmo. Todos los que participaron en aquel curso son organizadores o admi-
nistradores de servicios para la primera infancia, y cuentan ya con muchos años
de experiencia. No podemos ahora exponer detalladamente sus aportaciones a
este libro, pero merecen un agradecimiento especial Peter FANSHAWE, Chris LEA-
VES, Marion TAYLOR, Sylvia, MCCOLLIN, Phil LYONS, Judith CHINNERY, Fiona STUART

y Val BEAN.
El curso se gestó en una conversación con Bill UTTING que tuvo lugar en

Copenhague, y hay que agradecer su realización al apoyo de los colegas del
Departamento de Asistencia Social de la Universidad de Bristol, sobre todo el de
Annette HOLMAN, y más adelante el de Renee DAINES, Walter BARKER, Roger

©nEdiciones Morata, S. L.
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CLOUGH, Allan BROWN y Cherry ROWLINGS. Gracias, también, a Christopher BEE-
DELL que supervisó la beca de investigación de Elinor sobre Servicios Sociales
Personales, en Bristol, en cuyo proceso se realizó la primera versión del vídeo
Treasure Basket (Infants at Work).

Brenda WRIGHT y John ROBINSON fueron de los primeros gestores de servicios
sociales que vieron la necesidad de una formación adecuada e interdisciplinar
para quienes ocupan cargos de responsabilidad en las escuelas infantiles. De ahí
surgió una colaboración prolongada para gran beneficio de los alumnos, el curso
y el servicio de atención de día de Leicestershire. Muchas de las ideas que se
aplicaron en esos trabajos en colaboración han encontrado su sitio en este libro.

Para determinados capítulos, hemos recurrido directamente a la obra de Judy
HACKETT, Sue FINCH, Veronica SHERBORNE y Christine LEAVES. Estamos agradeci-
das también, por sus consejos y comentarios generales sobre el borrador, a
Dorothy ROUSE, Mary FAWCETT, Rebecca ABRAMS, Diane RYKEN, Linda OSBORN,
Sophie LEVITT, Pat COE, Brenda WRIGHT, Diane HOUSTON, Dominic ABRAMS y
Natasha BURCHARDT, y a Ellen JACKSON por ayudarnos con el índice.

Mucho de cuanto hemos expuesto en este libro proviene, además de contac-
tos profesionales, de nuestra experiencia personal como madres y abuelas que
trabajan. Damos las gracias a nuestros hijos y a nuestros nietos por las satisfac-
ciones y las preocupaciones que nos han dado. Tal vez los adultos pierdan para
siempre el espíritu de niño, pero donde podemos acercarnos más a él es en la
intimidad de la vida familiar.

Escribir un libro también supone muchos trastornos familiares —la mesa de la
cocina repleta de papeles durante semanas interminables, los pitidos del ordena-
dor y el ruido de la impresora a horas intempestivas de la noche y de la mañana,
largas conversaciones por teléfono en momentos inoportunos. Derek GREENWOOD

y Seth JACKSON, quienes más los han sufrido, no han cesado en su tolerancia y
han prestado mucha ayuda práctica.

Nuestra mayor deuda es la que nos debemos mutuamente: ninguna de las
dos habría pensado en realizar este trabajo sola, y de haber sabido el compromi-
so que adquiríamos, quizá nos lo hubiéramos pensado dos veces.

Sonia JACKSON

Elinor GOLDSCHMIED
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Se puede juzgar a una sociedad por su actitud hacia los más pequeños, no
sólo en cuanto se dice sobre ellos, sino en cómo se expresa esta actitud en lo que
se les ofrece a medida que se hacen mayores.

A pesar de los grandes avances que se han producido en el conocimiento
sobre cómo se desarrolla un niño desde que nace hasta la madurez, en Gran Bre-
taña estamos lejos de reconocer seriamente la importancia que tienen los tres
primeros años. Gran Bretaña carece de una política coherente sobre la atención
y la educación de la infancia, lo cual significa que el mayor peso de la educación
de la nueva generación recae casi por completo en los hombros de los padres
jóvenes, en unas condiciones sociales que originan unos elevados niveles de
estrés, tanto económico como psicológico. El poco valor otorgado a esta labor
fundamental se refleja en el status, los salarios, las condiciones laborales y la
ausencia de carrera profesional y de formación que ostentan quienes se ocupan
a diario del cuidado de los niños en diversos servicios e instituciones.

Cada vez es más habitual en todos los países de Europa que los niños pasen
al menos una parte del día fuera de sus hogares. En el caso de Gran Bretaña, las
posibilidades son una escuela infantil o un centro infantil de la Administración
local, un centro familiar, una escuela infantil laboral, la casa de una cuidadora, las
llamadas familias adoptivas de día, o una escuela infantil de la comunidad, priva-
da o atendida por voluntariosi*.

©nEdiciones Morata, S. L.
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CAPÍTULO VII

Introducción

*nA lo largo de la obra, las autoras emplean diversas denominaciones para los centros infantiles,
que se corresponden con realidades no siempre diferentes. Para facilitar al lector una mejor com-
prensión, le ofrecemos a continuación algunos de los términos ingleses, con la traducción que nor-
malmente hacemos de ellos y una breve explicación de cada uno:

—nDay care centre: Escuela infantil. Cualquier centro en el que se atiende a niños durante el día,
mientras sus padres trabajan. Es un término general y no implica ninguna norma específica sobre
horarios, edad de los niños (menores de 5 años) ni persona que lo administre.

—nDay nursery: Escuela infantil. Centro de atención a niños de 3 meses a 5 años, que pueden
estar administrados por los servicios sociales de alguna institución local, alguna organización benéfi-
ca o por una empresa. El horario suele ser de 8 ó 9 a 17 ó 18, durante 48 semanas al año.
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Aunque la diversidad de centros puede parecer impresionante, la realidad es
que normalmente los padres tienen pocas opciones sobre qué forma de atención
ofrecer a sus hijos, dado que ese tipo de servicios son irregulares y, en muchas
zonas, inexistentes. Las mujeres exigen cada vez más el derecho a ejercer un
trabajo remunerado, y existen pruebas fiables de que, al contrario de lo que se
suele creer, esta circunstancia es beneficiosa tanto para ellas como para sus
familias. Sin embargo, las escuelas infantiles de las autoridades locales hoy aco-
gen casi exclusivamente los “casos prioritarios”, a niños clasificados como de
situación de riesgo de abuso o abandono, o a los que la Ley de la Infancia
de 1989 define como “en estado de necesidad”.

Parece inexcusable el hecho de que los sucesivos gobiernos de Gran Breta-
ña no hayan sabido invertir en los más pequeños, que son nuestro futuro, “la fuen-
te de la vida”, en las palabras de Gabriela MISTRAL. Al igual que casi todos los que
durante los últimos quince años han hablado sobre la educación infantil, creemos
que son necesarios grandes cambios en la política. Sin embargo, en esta obra
sostenemos que la experiencia de los niños más pequeños en las escuelas infan-
tiles se podría transformar, incluso en el marco actual insatisfactorio y con los
recursos limitados de que se dispone, si se emplearan todos los conocimientos
que existen acerca del desarrollo infantil.

Este libro se centra en los menores de 3 años que asisten a escuelas infanti-
les, porque lo que se ha escrito de ellos es muy poco si se compara con la exten-
sa bibliografía sobre la educación infantil de los niños de 3 y 4 años. También se
ocupa de los padres, porque en nuestra opinión no se puede establecer una dis-
tinción entre el bienestar de los padres y el de sus hijos pequeños.
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—nLocal authority nursery: Escuela infantil que depende de las instituciones locales y que, por
tanto, está sostenida con financiación pública, generalmente destinada a niños de grupos sociales
muy marginales o que corren riesgos de ser sometidos a malos tratos. Atienden en horario completo
o parcial, y algunas tienen servicio de comedor.

—nResidential nursery: Internado de educación infantil para niñas y niños que presentan graves
minusvalías físicas y psíquicas y que requieren cuidados muy especializados. En las dos últimas
décadas las políticas de atención a la infancia optaron por su desaparición apostando por trasladar
esos cuidados especializados tanto a los centros escolares como a los hogares familiares.

—nWorkplace nursery: Escuela infantil laboral. Centro que los empresarios ponen a disposición
de sus empleados (en ocasiones se ofrecen plazas al público en general). Las instituciones académi-
cas también suelen ofrecer este servicio.

—nNursery school: Escuela infantil. Centros para niños de 3 y 4 años, que dependen de la Admi-
nistración educativa, y muchas veces están integrados en centros de primaria. Suelen tener un hora-
rio muy limitado, a veces sólo media jornada, y cierran durante las vacaciones escolares.

Agradecemos la colaboración de Sonia JACKSON, una de las autoras, que ha contribuido en esta
aclaración y en otras que aparecen en algunas de las notas del traductor a lo largo del libro.

En España, una vez que entró en vigor la Ley Orgánica General de Ordenación del Sistema
Educativo (LOGSE) la amplia variedad de instituciones destinadas a la infancia de 0 a 6 años pasó
a depender o a estar supervisada por las Consejerías de Educación de las comunidades Autónomas
y del Ministerio de Educación y Ciencia. Las distintas denominaciones que antes tenían estos cen-
tros (guardería, kindergarten, jardín de infancia...) se sustituyeron por el término único de “escuela
infantil”.

En la mencionada Ley Orgánica se establecen dos ciclos en esta etapa: de 0 a 3 años y de 3 a
6 años. Se reconoce el carácter educativo de este período y se establece que estará a cargo de
maestros y maestras (educadores y educadoras) con la especialidad correspondiente. Para el primer
ciclo se admite la posibilidad de otros profesionales pero con una cualificación apropiada, reconocida
por el MEC o por las Consejerías de Educación de las Comunidades Autónomas. (N. del R.)
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Pretendemos que el libro sea útil a personas de diferentes ámbitos: a las que
atienden a los hijos de otros día tras día en centros o en sus propias casas; a los
gestores y a los organizadores de los servicios de atención de día; y a aquellos
cuyo trabajo consiste en fijar y mantener criterios. El libro será interesante tam-
bién para los administradores, para quienes trabajan para la comunidad y para un
amplio abanico de especialistas relacionados con los niños y con sus familias.
Pensamos que es fundamental que estas personas, que normalmente trabajan
distanciados de los niños, comprendan cómo las decisiones sobre gestión y
recursos afectan a la experiencia diaria del niño, más allá del control de quienes
trabajan cara a cara con él. También los padres encontrarán el libro útil para va-
lorar el tipo de atención de que pueden disponer, tanto en favor de la felicidad
de sus hijos como para su tranquilidad de ánimo. A medida que los padres es-
tén más informados, confiamos en que insistirán en su demanda de una atención
más sensible y estimulante y tendrán más que decir sobre cuanto ofrecen a sus
hijos.

Durante los últimos años, a medida que los psicólogos desarrollan formas
cada vez más complejas de observar y medir la conducta de los bebés desde sus
primeros momentos de vida, el conocimiento sobre cómo aprende y se desarro-
lla un niño se ha ampliado enormemente. Muchos de los estudios sobre el desa-
rrollo y el aprendizaje que tienen lugar durante la infancia, y que son de gran
importancia para los que trabajan en escuelas infantiles, se esconden en revistas
y textos académicos. Hasta hoy, quienes cuidan a los niños han recibido pocas
orientaciones sobre la forma en que deberían cambiar lo que hacen a la luz de
esos conocimientos. Pretendemos hacer éstos más asequibles, mostrando cómo
guardan relación con la práctica cotidiana de los centros de atención infantil, tan-
to en la esfera administrativa como en el contacto directo con los niños y los
padres.

En los capítulos siguientes planteamos la idea de que todos los aspectos del
entorno de una escuela infantil pueden contribuir de forma importante tanto al bie-
nestar emocional como al desarrollo cognitivo de los pequeños. Hoy, cuando está
demostrado que los bebés aprenden incluso en el seno materno, ¿cómo se pue-
de justificar la división artificial entre cuidado y educación, que durante tanto tiem-
po ha prevalecido en los centros para niños menores de 5 años?

Pero el conocimiento solo no basta. Un buen cuidado de los niños no sólo
debe ser educativo, sino también receptivo; debe estar informado por una mane-
ra imaginativa de entender las experiencias y los sentimientos de los pequeños,
en especial cuando están separados de sus padres. Por eso insistimos en la
necesidad de que los educadores infantiles observen sistemáticamente y con
detenimiento a los niños que atienden, que reflexionen sobre sus observaciones
y que las compartan y analicen con los padres y entre ellos. Siempre que es posi-
ble presentamos las analogías entre lo que les ocurre a los niños y lo que nor-
malmente experimentamos como adultos. Puesto que casi todos los recuerdos
anteriores a los 3 años se pierden, ésta es una de las pocas maneras de que dis-
ponemos para intentar comprender las sensaciones y los sentimientos de un niño
pequeño.

Describimos y explicamos tres innovaciones particulares que se derivan de
los principios señalados antes: el sistema de la persona clave, el “Cesto del teso-
ro” y el juego heurístico. Las tres se han introducido con éxito en las escuelas
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infantiles de Gran Bretaña y de otros países, pero para muchos lectores serán
una novedad. También hemos incluido un capítulo importante sobre el uso del
espacio exterior, con propuestas pormenorizadas para transformar la acostum-
brada parcela llana y rectangular en una zona amplia de aprendizaje.

Coincidimos con la Commission for Racial Equality (Comisión para la Igual-
dad Racial) (1990) en que la semilla del prejuicio y la discriminación se siembra
en la infancia. Ha costado mucho que esta idea calara en las instituciones de edu-
cación infantil, pero es tan relevante para los niños menores de 3 años como para
los mayores, y tan importante en las zonas de población blanca como en los luga-
res en que se mezclan diferentes culturas. A lo largo del libro destacamos la
necesidad de ser conscientes de los mensajes que transmitimos a los niños a tra-
vés de nuestros actos, de nuestras palabras y del ambiente que les creamos.
Confiamos en que nuestros lectores se opondrán, como nosotras, a cualquier for-
ma de discriminación. El problema estriba en encontrar modos de expresar estas
creencias en la práctica diaria.

No suele ser fácil. Por ejemplo, el carácter sexista de la lengua inglesa plan-
tea muchos problemas a las autoras. “El o ella” (he or she) se hace odioso cuan-
do se repite a menudo, pero “ellos” (they), que se suele emplear para soslayar el
problema, produce un efecto despersonalizadori*. Queríamos referirnos a los
niños individuales, acentuar su individualidad. En este libro hemos llegado a la
solución de imaginar que el niño es chico en un capítulo, y chica en el otro (excep-
to cuando hablamos de alguno en particular)i**. En principio deberíamos haber
empleado el mismo sistema cuando nos referimos al personal, pero nos pareció
innecesario, pues sabemos que la gran mayoría de quienes trabajan en centros
de atención a niños son mujeres, y existen pocos indicios de que la situación vaya
a cambiar en un futuro próximo. Naturalmente, esto hace aún más importante que
las mujeres que trabajan con niños sean conscientes de cómo ellas mismas han
estado influidas por los estereotipos de sexo tradicionales, para que puedan evi-
tar la transmisión de actitudes que perpetúan la desventaja.

Los niños pequeños y sus padres tienen derecho a esperar que el amplio
conocimiento sobre el desarrollo infantil que hoy poseemos conforme los servi-
cios que ellos tanto necesitan. Las actitudes hacia los niños están cambiando.
Hemos abandonado ya la idea de que, por el simple hecho de que sean muy jóve-
nes, sus pensamientos y sus sentimientos no importan, pero todavía nos senti-
mos frustrados y perplejos a menudo en nuestros esfuerzos por comprender lo
que intentan decirnos los niños pequeños. Del mismo modo, mucho de lo que
hacemos y decimos los adultos debe de parecerles desconcertante. Quisiéramos
pensar que este libro pueda contribuir en alguna pequeña medida a salvar ese
vacío en nuestra comprensión mutua.
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**nEn español tampoco “ellos” soslaya el problema, ya que existe también “ellas”. (N. del T.)
**nMantenemos este criterio en la edición española: en los capítulos pares se utiliza “niña/niñas”

para referirse a los dos géneros. (N. del T.)
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Quien quiera hacer el bien a otro, debe hacerlo en los pequeños detalles.
William BLAKE, 1804.

Éste es un libro para profesionales, y más que abarrotar el texto con referen-
cias a estudios teóricos y conclusiones de investigaciones, que a los lectores más
interesados en aplicar las ideas en su propio trabajo les podrían parecer irrele-
vantes, en general hemos dejado que la teoría estuviera implícita. Sin embargo,
se verá que todo el planteamiento de la obra se asienta en un determinado con-
junto de valores y de puntos de vista.

Digamos, para empezar, que aceptamos que los niños nacen con su propia
formación genética y sus predisposiciones y personalidad distintivas. Sin embar-
go, creemos que lo que les ocurre a partir de su nacimiento tiene mayor impor-
tancia en el proceso que determinará el tipo de personas que van a llegar a ser.
Esto supone una gran responsabilidad para quienes les atienden durante los prin-
cipales años de su formación.

Política y práctica

Esta responsabilidad va más allá de las preocupaciones del trabajo cotidiano;
las personas que actúan con niños pequeños deben comprender que su trabajo
particular se inserta en el marco general de los servicios a las familias. Para que
puedan ofrecer las mejores experiencias a los niños que tienen a su cuidado,
también deben ser capaces de distanciarse de su quehacer inmediato para ver
las cosas desde un punto de vista más amplio.

La razón oculta de que los servicios para niños menores de 5 años sean tan
inadecuados y fragmentados en Gran Bretaña es que se considera que el cuida-
do y la educación de aquéllos es un asunto privado de los padres, más que la res-
ponsabilidad compartida de toda la sociedad (JACKSON, 1992). En consecuencia,
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ningún gobierno posterior a la guerra ha estado dispuesto a conceder mucha
prioridad a la inversión en la atención de los niños y en el apoyo a los padres.

Los que trabajan con niños pequeños tienen hoy acceso a información objeti-
va detallada sobre la atención y la educación infantil en otros países (MELHUISH y
MOSS, 1991; SYLVA y MOSS, 1992). En la comparación se advierte cuán retrasados
nos hemos quedado como consecuencia de las políticas con poca visión de futu-
ro de los sucesivos gobiernos. En Suecia, Dinamarca, Francia e Italia se apoya de
múltiples formas a los padres en la educación de sus hijos. En nuestro país, los
padres sólo reciben ayuda cuando ya se ve que están fracasando y cuando en el
proceso tal vez ya han dañado considerablemente a sus hijos.

Se trata de una política contraproducente en donde la ausencia de una aten-
ción infantil asequible desempeña una parte fundamental. Un tercio de los niños
menores de 5 años viven en la pobreza, muchos de ellos como consecuencia de
la inexistencia de centros donde se les atienda, lo que facilitaría el que sus
madres pudieran trabajar (COHEN, 1988). A su vez, la presión de la pobreza difi-
culta mucho que los padres puedan atender las necesidades de sus hijos (GILL,
1992).

Al igual que los niños y los padres, quienes ofrecen los servicios de atención
infantil, públicos y privados, padecen esta situación. A medida que la atención
de los servicios sociales se convierte más que nunca en el brazo protector del
niño, los educadores infantiles se encuentran, muchas veces con poca ayuda o
con escasos recursos adicionales, cuidando de un grupo de niños que provienen
todos de familias con problemas y que muestran síntomas de alteraciones y de
retraso en el desarrollo.

Por otro lado, los centros privados se enfrentan al dilema de cómo ofrecer una
atención de calidad sin subir los precios, que pocos padres se pueden permitir. La
Ley de la Infancia de 1989 dispone que las autoridades locales controlen, regulen
y revisen los servicios privados, pero, como ha señalado Gillian PUGH (1992a), la
inspección sola no va a crear servicios nuevos ni dará calidad a los que ya exis-
ten. Nuestras conversaciones con organizadoras de escuelas infantiles privadas
apuntan a que el efecto más probable sea el de una grave irritación.

Es importante que los que trabajan en el cuidado de los niños sean cons-
cientes de estas cuestiones políticas, si no quieren verse abrumados y apunten
sus frustraciones hacia blancos equivocados: los padres, los colegas o los gesto-
res. Al contrario, deben unir sus fuerzas a las de otros profesionales para hablar
con mayor eficacia en nombre de los niños, que no tienen voz propia. En el Capí-
tulo IV afirmamos que este tipo de conciencia constituye un aspecto esencial del
desarrollo y la formación de las educadoras, del mismo modo que lo es la com-
prensión del desarrollo cognitivo social y afectivo del niño, del que pasamos a
ocuparnos.

Libertad y estructura

Muchos libros sobre el desarrollo infantil empiezan con los filósofos del si-
glo XVIII ROUSSEAU y LOCKE. El primero pensaba que los niños deben disfrutar de
la máxima libertad para que puedan florecer su capacidad y su creatividad natu-
rales; el segundo, que la mente del niño es una tabula rasa, un lienzo en blanco
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en el que hay que escribir todo lo que aprende. Los pioneros de la educación de
la primera infancia, FROEBEL, las hermanas MACMILLAN, Susan ISAACS, estaban
muy influidos por la opinión de ROUSSEAU, que caló en la tradición británica de la
escuela infantil y el movimiento de grupos educativos y lúdicos para niños, y ha
dominado hasta hace poco el pensamiento y la práctica de todo trabajo con niños
pequeños.

En cierto modo, nos decantamos por el bando de ROUSSEAU. Por ejemplo,
creemos que una parte importante del trabajo de un adulto que atiende a un niño
pequeño es procurar que éste sea feliz durante el mayor tiempo posible. La vida
ya conlleva bastantes penas y frustraciones para que de forma deliberada le aña-
damos aún más mediante prácticas de educación del niño estrictas, punitivas o
molestas. Por otro lado, no creemos en absoluto que la libertad ilimitada vaya a
conducir a la felicidad o a un desarrollo óptimo. Por consiguiente, aunque pueda
parecer que adoptamos una postura típicamente no intervencionista cuando ani-
mamos a que siempre que sea posible el adulto se comporte como facilitador,
más que como director de las actividades del niño, lo hacemos en el contexto de
un entorno que ha sido planificado y organizado con cuidado.

Los mayores desempeñan un papel importante en la formación de la conduc-
ta de los niños, pero pueden optar por representarlo con medios autoritarios o con
medios cooperativos, con el mandato o con la negociación. Existen pruebas de
que lo segundo es con mucho lo más eficaz, y además evita mejor el conflicto y
la angustia. Por eso insistimos mucho en que las educadoras negocien con los
niños y que no les coaccionen, y también en la necesidad de que los adultos ayu-
den a los niños a que negocien entre ellos.

La importancia del juego

La contribución del juego al desarrollo infantil es un tema que está bien ilus-
trado por el efecto del péndulo. Las actitudes que DICKENS parodiaba en Hard
Times (“Tiempos difíciles”), según las cuales el juego era una actividad frívola
carente de valor si se compara con el aprendizaje de informaciones útiles, pervi-
vieron de forma un tanto diferente hasta después de la guerra. Jugar era lo que
hacían los niños cuando no estaban bajo el control de los mayores, en el mejor de
los casos para ocupar el tiempo y siempre en oposición al “sentarse tranquilos y
ser buenos” o a otros tipos de actividad más útiles. Sin embargo, como describe
MEADOWS (1986), la idea opuesta de que “el juego es el trabajo de los niños” ha
vivido una época de predominio considerable en la teoría psicológica y educativa.

En los últimos años han aparecido signos de una valoración más crítica de la
función del juego y de su relación con el aprendizaje y los logros posteriores de
la persona adulta. SMITH (1984) ha observado que los estudios experimentales no
han aportado pruebas concluyentes de que dedicar más tiempo al juego conduz-
ca a mejorar el desarrollo del lenguaje, la resolución de problemas, la creatividad
o la integración social.

Un problema para cuidadoras y educadoras infantiles, y para quienes dirigen
grupos infantiles para actividades lúdicas y educativas, ha sido siempre conven-
cer a los padres de que su hijo está bien ocupado cuando “simplemente juega”.
Tal vez los padres tengan alguna razón para oponerse a la ortodoxia dominante.
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En muchas culturas se otorga poca importancia al juego; no se hace ningún
esfuerzo por facilitar a los niños juguetes elaborados, y aunque se les ve jugar
espontáneamente, su actividad no se corresponde con ningún tipo de atención
por parte de los mayores. Sin embargo, aparentemente, los niños se desarrollan
en perfecta normalidad y no tienen problemas en la escuela. Parece, al menos en
lo que se refiere al éxito académico y profesional, que otras características del
entorno pueden ser más importantes que haber tenido la oportunidad de jugar
libremente durante la infancia.

Si nos fijamos en los grupos étnicos que al parecer han conseguido que sus
hijos se desarrollen a pesar de unas condiciones sociales adversas, por ejemplo,
los judíos de Nueva York o los inmigrantes asiáticos de Gran Bretaña, podríamos
destacar la importancia de la interacción del adulto y el niño, la integración de
éste en actividades adultas centradas en el hogar, la expresión abierta de afecto,
un respeto por el aprendizaje y la alfabetización y el reconocimiento del éxito edu-
cativo como factor clave para determinar las oportunidades en la vida.

Con esto se demuestra que el juego es sólo un elemento del desarrollo infan-
til; mucho más relevantes son la preocupación y la atención de los mayores. No
obstante, como se verá, consideramos realmente que el juego es de gran impor-
tancia en cualquier lugar en que se atienda a niños. Existen buenas razones
pragmáticas para esta consideración. Hay que ocupar las largas horas que los
niños pasan en la escuela infantil. Los que están aburridos son quisquillosos y
tristes. Cuanto mejor sea la calidad de las oportunidades lúdicas que se les
ofrezcan, más agradable será la experiencia, tanto para ellos como para los
adultos.

La otra razón es que, si bien las pruebas que aportan las investigaciones en
favor del aprendizaje mediante el juego tal vez no sean concluyentes, desde lue-
go no existen pruebas mejores en contra que pongan en entredicho una expe-
riencia práctica de cincuenta años. Lo que aprendemos a hacer, quizá, es dife-
renciar mejor entre diversos tipos de juegos, y redescubrir la verdad de la
afirmación de John Stuart MILL en el sentido de que el push-pini* no es tan bueno
como la poesía. En otras palabras, es correcto y razonable valorar algunos juegos
mucho más que otros, para crear condiciones en las que sea más probable que
los niños escojan determinadas actividades, para favorecer el juego complejo y
de concentración más que revolotear de una cosa a la otra. Saber hacerlo sin
recurrir a la fuerza y a la coacción es una labor muy cualificada, que requiere un
completo conocimiento personal de cada uno de los niños, y un número de per-
sonas mayores adecuado al de los niños.

La calidad de los juegos que hemos observado en los centros de educación
infantil de Gran Bretaña es notablemente superior si se trata de centros que
dependen de la Administración educativa. Cuando se trata de niños menores
de 3 años, ni siquiera existe un cuerpo de conocimientos al que se pueda recurrir,
lo cual constituye una de las razones por las que hemos dedicado una parte
importante de este libro a la provisión y organización de oportunidades lúdicas
para estos niños más pequeños.
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Cuidado y educación

El debate sobre el juego se plantea en el contexto de la escuela infantil como
un entorno total en el que cada aspecto de la organización y cada actividad que
se ofrece contribuyen al desarrollo y al aprendizaje del niño.

Gran Bretaña no es el único país que ha heredado una división entre el cui-
dado que ofrecen los profesionales de la salud, principalmente a los niños pobres,
y la educación prestada como un servicio general, a cargo de los maestros. Pero
es el único país donde esta distinción se ha mantenido hasta nuestros días, y sin
duda se ha intensificado. Esto se debe en parte a la curiosa idea de que los niños
realmente no aprenden nada hasta que empiezan la escolarización obligatoria
—antes no hacen sino ocupar el tiempo— y en parte a que las escuelas infantiles
de las administraciones locales están controladas por los departamentos de ser-
vicios sociales que no consideran que la educación sea asunto suyo. (Esta divi-
sión se refleja de forma más clara aún en el servicio que se presta a los niños en
régimen de internado o en familias adoptivas [JACKSON, 1988].)

En el caso de las escuelas infantiles que dependen de la Administración y de
los responsables de los niños, esto ha significado que los propios niños más
necesitados de una atención con un alto contenido educativo sean quienes
menos probabilidades tengan de recibirla (JACKSON y JACKSON, 1979; OSBORN y
MILBANK, 1987). Los centros combinados, que se crearon para ofrecer educación
y cuidado a los niños, siguen reflejando las divisiones profesionales establecidas
(FERRI, 1981). Hemos oído incluso clasificaciones de niños “sociales” o “educati-
vos”, como si los que más sufren la necesidad y que ocupan las plazas “priorita-
rias” de los centros de atención no necesitaran recibir educación.

Por desgracia, esta idea se refleja muy pobremente en lo que se les ofrece.
Es curioso que, aunque los recursos con que cuentan los niños menores de 5
años menos favorecidos de Estados Unidos están dominados por la idea de la
educación compensatoria y la prevención del fracaso escolar (todo el programa
Head Starti*, por ejemplo), Gran Bretaña nunca contó con este tipo de provisión,
y de hecho ha desaparecido. Tal vez no es casualidad que sea una estadouni-
dense, Kathy SYLVA, una de las pocas personas que siguen defendiendo con fuer-
za esta posición (SYLVA, 1991).

Estamos totalmente de acuerdo con su idea de que el contenido educativo de
la atención a los niños menos favorecidos requiere un énfasis especial, y que en-
tre las personas que se ocupan de ellos deben figurar algunas expertas en edu-
cación. Todos los que trabajan con niños deben comprender la importancia
educativa de su trabajo y estar familiarizados con las exigencias del currículum
nacional, para que las experiencias de los niños que atienden no sólo sean satis-
factorias por sí mismas, sino que fomenten cualidades, como la concentración y
la tenacidad ante las dificultades, que les situarán en buena posición en los pró-
ximos años escolares.
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En nuestra cultura, la clave del éxito educativo está en el dominio del lengua-
je (y, en menor medida, del cálculo elemental). Por esta razón, al menos, se debe
iniciar a los niños en el contacto con los libros a una edad muy temprana y ayu-
darles a que los vean como una fuente de interés y de placer. Existen pruebas de
que aprender a leer con facilidad está íntimamente relacionado con que al niño se
le haya leído desde pequeño y a menudo (WELLS, 1985). Una de las mejores
cosas que las escuelas infantiles pueden hacer con los padres es animarles a que
lean y comenten cuentos a sus hijos desde la infancia, y enseñarles cómo ayudar
a los niños a leer solos tan pronto como sientan interés por hacerlo.

Las relaciones en las escuelas infantiles

Si las escuelas infantiles no han conseguido ofrecer un entorno educativo
estimulante, tampoco han sabido atender las necesidades afectivas de los niños.
En este punto, nuestra posición teórica parte del trabajo fundamental de BOWLBY

sobre el apego y el distanciamiento (BOWLBY, 1969/1982). Es decir, damos mucha
importancia y valor al apego entre cada uno de los niños y los adultos, y recono-
cemos el dolor agudo que producen los trastornos que sufre ese trato por falta de
sensibilidad o, en su caso, porque no existía previamente. Ahí está la base del sis-
tema de la persona clave que describimos en el Capítulo III, y que está diseñado
para favorecer una relación especial entre un niño, su familia y una educadora
determinada.

Tanto los estudios de SCHAFFER sobre los apegos múltiples (SCHAFFER, 1977),
como las pruebas más recientes acerca de los efectos de la atención infantil
(MOSS y MELHUISH, 1991) han demostrado el error de quienes se apoyan en la
obra de BOWLBY para oponerse a los servicios de cuidado de niños, pero esto no
significa que todas las reflexiones originales de éste no sean válidas. Merece la
pena observar que RUTTER (1972), que más que cualquier otro fue responsable
de hacer una nueva evaluación de la tesis original de BOWLBY, matizó la idea de
éste de que a un niño menor de 3 años no le infligía ningún dolor pasar algún
tiempo alejado de su madre, especificando la necesidad de que el niño sea capaz
de establecer unas relaciones seguras y estables con otra persona que le atien-
da. Sin embargo, los estudios sobre las escuelas infantiles tal como están organi-
zadas apuntan a que en general no consiguen ofrecer estas oportunidades.
Diversos informes sobre investigaciones (BAIN y BARNETT, 1980; MAYALL y PETRIE,
1983; VAN DER EYKEN, 1984) recogen el hecho de que en las escuelas infantiles el
personal se renueva muy a menudo, lo que significa muchos cambios de cuidador
para el niño y un bajo nivel de interacción de éste con el adulto. Se han hecho
observaciones semejantes sobre centros de atención infantil de Estados Unidos,
y CLYDE habla de la situación en Australia:

Resultaría alarmante enumerar todos los centros que ofrecen pocas oportunida-
des para que los adultos y los pequeños establezcan unas relaciones especiales de
apego y de amistad, o que no reconocen que éstas constituyen una parte fundamen-
tal de su programa diario.

(CLYDE, 1988.)
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Para TIZARD (1991) una ratio adultos/niños elevada es el elemento clave de
una atención infantil de calidad, pero en nuestra opinión no es una condición sufi-
ciente, a menos que la organización del centro asegure unas ocasiones regulares
en las que una educadora determinada preste atención minuciosa a un niño
determinado.

Esto es importante sobre todo en el caso de los niños pequeños por dos razo-
nes: porque necesitan un aseo corporal íntimo permanente, y porque su capaci-
dad de comunicación está en fase de desarrollo. Los estudios realizados en Es-
tados Unidos demuestran que los niños que participan en programas de atención
de día con cuidadoras más sensibles suelen tener un desarrollo cognitivo y del
lenguaje mejor y más competencia social. Pero la sensibilidad depende de la
familiaridad. Los pequeños empiezan a comunicarse con unos gestos o un len-
guaje idiosincrásicos que pueden resultar carentes de significado para cualquie-
ra, menos para la cuidadora que los conoce bien.

Las pruebas que avalan la necesidad de favorecer las relaciones personales
en la atención a los niños son de peso pero no indiscutibles. Como señalan ROU-
SE y GRIFFIN (1992), quienes trabajan en el desarrollo infantil en otros países, por
ejemplo en Japón, China e Italia, entienden que la atención en grupo constitu-
ye un antídoto contra la atención y el apego excesivo maternales, que resultan
sofocantes. No vamos a discutir esta postura, aunque pensamos que es menos
relevante en el contexto cultural de Gran Bretaña, pero desde luego no es un
argumento válido en contra del sistema de la persona clave por el que abogamos
aquí, que sólo pretende asegurar un cuidado sensible y cariñoso por parte de un
adulto durante determinadas horas del día.

Sin embargo, nuestras razones se asientan menos en la investigación que en
la experiencia subjetiva: la observación de que a lo largo de nuestras vidas bus-
camos las relaciones individuales y nos gusta sentirnos importantes para una
persona. Así ocurre sobre todo en situaciones estresantes. Si nos preocupa la
felicidad presente de los niños y su desarrollo futuro, debemos otorgar atención a
este tipo de conocimientos.

Padres e hijos

La importancia de los padres en la vida de los hijos es inmensamente supe-
rior a la de cualquier otra persona, una realidad que los centros escolares y las
escuelas infantiles han tardado en reconocer. Hasta hace pocos años existía una
división casi completa entre lo que se pensaba y lo que se escribía acerca de los
pequeños. Los manuales de psicología y las orientaciones para el cuidado infan-
til pensadas para los padres ponían mucho énfasis en la importancia de la inter-
acción de la madre y el hijo, casi hasta la exclusión de otro tipo de relaciones,
mientras que en la formación de los maestros y de los profesionales de escuelas
infantiles se ignoraba prácticamente a la familia.

En los últimos años, el trabajo de educador infantil en Gran Bretaña ha
cambiado drásticamente, de forma que, al menos en el caso de las escuelas
infantiles de las autoridades locales y de los centros familiares, se espera que
el centro trabaje con los padres de forma activa, y así se especifica habitual-
mente en la declaración de objetivos. Se ha desarrollado un vocabulario total-
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mente nuevo para describir la relación entre las cuidadoras y los padres, pero
son unos términos que a menudo no denotan otra cosa que mucha buena vo-
luntad.

Por ejemplo, aunque “trabajo conjunto con los padres” constituye una aspira-
ción común, que aparece en muchas declaraciones de metas y de objetivos y en
escritos publicitarios, la realidad es escurridiza. Gillian PUGH y Erica DE’ATH visita-
ron 120 centros para analizar hasta qué punto los servicios se planificaban, se
ponían en práctica y se prestaban en colaboración con las familias, pero a medi-
da que el proyecto avanzaba “fueron tan pocas las cosas que verdaderamente se
podían considerar un trabajo conjunto”, que para poder seguir con la investiga-
ción fue preciso extender el estudio a todos los aspectos de la participación de los
padres (PUGH y DE’ATH, 1989). DAINES y sus colegas (1990) llegaron a una con-
clusión parecida en su estudio de los centros familiares de Barnardo, que se dedi-
caba explícitamente al trabajo conjunto. Concluyeron que la relación de poder
entre los profesionales y los padres era tan desigual que la colaboración en el
sentido de apoyo mutuo, alianza y control compartido no era posible, y se debía
sustituir como objetivo por “la máxima participación posible”.

Pero la implicación y la participación son también palabras que pueden signi-
ficar muchas cosas diferentes. Existe el peligro de considerar a todas las familias
como clientes del trabajo social, más que como personas que utilizan un servicio.
No se entiende la implicación como una forma de permitir a los padres que influ-
yan más en cómo se atiende a sus hijos en la escuela infantil, sino como una for-
ma de cambiar su modo de comportarse con el niño, “mejorando sus habilidades
como padre o madre”. Como sostienen NEW y DAVID (1986), en demasiadas oca-
siones esto puede significar que las actitudes y los valores de los educadores
infantiles se impongan a personas de una clase y una cultura que les han llevado
a tener unas prioridades y unas preocupaciones diferentes. Cuando todos los
niños de un centro han llegado a él explícitamente porque alguien ha considera-
do que el cuidado que recibían de sus familias era inadecuado, al personal del
centro le resulta difícil no desarrollar una idea estereotipada acerca de los padres,
lo cual constituye una de las razones por las que nos oponemos decididamente a
este tipo de servicios segregados.

Preferimos el modelo que destaca la importancia de unas buenas relaciones
de trabajo con los padres en interés del bienestar del niño, pero que reconoce
absolutamente la primacía de la familia en el mundo de éste. El objetivo consiste
en conseguirle una continuidad y una constancia, de modo que lo importante es
asegurar la mejor comunicación y comprensión entre los educadores infantiles y
quienes seguirán dispensando los mayores cuidados al niño. Establecer unas
buenas relaciones es fundamental, pero es fácil que “la implicación” se convierta
en un objetivo en sí misma, desviando así la energía de las educadoras, que
mejor se emplearía en perfeccionar la experiencia diaria de los niños.

Esto no significa en absoluto devaluar el trabajo de los centros familiares que
ofrecen una variedad de servicios a la comunidad. El Pen Green Centrei*, que tan
bien funciona en la olvidada ciudad industrial de Corby, demuestra cómo pueden
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atenderse de forma equilibrada las necesidades de los padres y de sus hijos sin
tener que supeditar las unas a las otras (WHALLEY, 1992).

Es una cuestión de recursos y de actitudes. Una escuela infantil cuyo perso-
nal tenga solamente en cuenta el cuidado directo de los niños, tendrá dificultades
para seguir los necesarios procesos de consulta, análisis y formación, y el tiem-
po que emplee en trabajar con los padres tendrá que restarlo al que dedique a los
niños. Un centro familiar o infantil debe ofrecer toda una variedad de recursos
para la educación y el esparcimiento de los adultos, que pueden mejorar la cali-
dad de vida de los padres y con ello, indirectamente, la de los niños. El peligro
radica en intentar hacer demasiadas cosas sin los medios adecuados, y acaso
también en la pretensión de imponer un modelo único a personas que tienen
unas necesidades y una forma de vida muy diversas, a las que la etiqueta de
“padres” les otorga una uniformidad engañosa.

Combatir la discriminación

En la práctica, la palabra “padres” significa “madres” nueve veces de cada
diez. Nos debatimos entre el deseo de llamar a las cosas por su nombre y nues-
tra firme convicción de que el padre debe participar en la educación del hijo en la
misma medida que la madre. Los profesionales de la infancia han de asumir par-
te de la responsabilidad de asentar el principio de que la madre no es la cuidado-
ra primaria. En este sentido, nos viene a la memoria el ejemplo del controlador de
Sanidadi* que cita Brian JACKSON (1984) que cuando le abría la puerta el padre
con su bebé en brazos, exclamaba: “¿Qué hace usted con el pequeño? ¿Dónde
está su mujer?”

Sin embargo, debemos admitir que el deseo de incorporar al padre en el mun-
do de la primera infancia refleja unos valores que la mayoría de los autores que se
ocupan del tema aceptan de forma implícita, pero no así otras muchas personas.

En el Capítulo IX incluimos un estudio sobre las formas de abordar la prácti-
ca no discriminatoria en los centros de atención infantil. Probablemente sea cier-
to que en estos momentos en el mundo de los servicios sociales y de la educa-
ción existe un amplio consenso al respecto, un punto de vista que podríamos
llamar políticamente correcto. Además, las posturas antirracistas cuentan con el
respaldo legal de la Ley de Relaciones Raciales de 1976, y la Ley de la Infancia
de 1989, que reconocen y ofrecen medidas para contrarrestar el racismo en los
servicios de atención al niño (LANE, 1990). El problema es que, como ocurre con
el rol del padre, la población en general no comparte estas ideas, ni siquiera
aquellas personas que son víctimas de la discriminación. ¿Cómo compaginamos
nuestro compromiso con la igualdad de oportunidades y con la identidad de roles
para ambos sexos con el compromiso de respetar las ideas y los deseos de los
padres acerca de sus hijos? ¿Qué hacemos cuando un aspecto básico de su cul-
tura es la distinción bien clara entre roles y responsabilidades de hombres y muje-
res y la conducta que se considera apropiada para chicos y para chicas?
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Creemos que no es posible adoptar una postura neutral, porque en nuestra
opinión esto no significa más que perpetuar la discriminación. Una política anti-
discriminatoria activa debe compensar las imágenes que envuelven constante-
mente a los niños fuera de la escuela infantil (SIRAJ-BLATCHFORD, 1992).

No obstante, debemos reconocer que lo que proponemos supone una afir-
mación de nuestros propios valores, que tal vez se opongan a los de otras perso-
nas. Poco cabe dudar de que el racismo y el sexismo, con la merma de oportuni-
dades que conllevan, tienen sus raíces en las primeras experiencias de los niños,
y de que es en esta edad cuando mejor se pueden tratar (DERMAN-SPARKS, 1989).
Al mismo tiempo, la escuela infantil debe reconocer su función educativa y enta-
blar un diálogo con los padres, y no limitarse a hacer caso omiso de sus opinio-
nes. Nuestras propias ideas, como profesionales, han evolucionado a lo largo de
muchos años, con la ayuda del trabajo en grupo, el estudio y la lectura. No es ra-
zonable esperar que la gente cambie completamente su manera de entender las
cosas por el solo hecho de que su hijo asista a una escuela infantil.

Resumen

En este capítulo se presentan algunas de las ideas y de los valores en que se
asienta la forma de entender la práctica que planteamos en este libro. En los pri-
meros puestos de la lista está la responsabilidad compartida por el Estado y las
familias de emplear los mejores conocimientos de que disponemos en el cuidado
y la educación de nuestros niños más pequeños. Aunque la calidad de la atención
que reciben los niños depende probablemente tanto de factores políticos y socio-
lógicos como de lo que hacen sus cuidadores inmediatos, creemos que incluso
en una estructura insatisfactoria existen muchas posibilidades de mejora.

La clave de una atención de calidad es el respeto por el niño como persona,
que se expresa en las disposiciones diarias concretas. Los pequeños a quienes
se cuida fuera de su hogar tienen derecho a unas relaciones cariñosas con una
cuidadora particular, a que se les ofrezcan las mejores condiciones y materiales
posibles para explorar y experimentar, adecuados a su edad, a que se valore su
lengua y su cultura y a que los adultos que tienen más próximos trabajen en
mutua armonía. En el capítulo siguiente proponemos formas de organizar
un entorno que nos ayude a avanzar hacia estos objetivos.
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